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1 Introduction  	  
1.1 Qu’est-ce que la construction de l’identité professionnelle ? 
 
De manière simplifiée, nous dirons que l’identité professionnelle désigne ce qui définit une 
personne (ou un groupe de personnes) sur le plan professionnel.  
Dans cette identité professionnelle de l’individu, nous distinguons l’identité professionnelle 
sociale, et l’identité psychologique. La première identité est celle qui se construit à partir des 
autres, elle se construit par l’extérieur. Cette identité sociale renvoie à la notion 
d’appartenance à un groupe : « Cette dimension met en lumière l’impact du groupe sur 
l’individu et l’intériorisation par celui-ci des normes et des modèles sociaux qui lui sont 
présentés » (Riopel, 2006, p. 30). La deuxième est celle qui « correspond à un processus 
d’identisation (ou de singularisation), déterminant le statut individuel de la personne » (Ibid., 
p. 31). Ces deux identités professionnelles sont étroitement liées puisque pour se distinguer, il 
faut un « autre » de qui se distinguer. Le « je » est un individu et un être social, puisqu’il 
n’existe que par les rapports qu’il a avec les divers « nous » (Ibid., p. 31). 
 
1.2 Fonction, rôle et statut de l’enseignant spécialisé 
 
Ces trois termes méritent d’être définis car nous les retrouverons souvent dans le texte. 
Premièrement, comme le dit Xavier Renders (1994), rôle et fonction ne doivent pas être 
confondus avec des autres notions comme profession, diplôme ou formation. L’enseignant 
spécialisé peut avoir telle fonction et tel rôle au sein d’une institution et de tous autres rôles et 
fonctions sur un autre lieu de travail. 
Pour définir la fonction, l’auteur raisonne ainsi : pour qu’un lieu professionnel vive, il faut 
qu’il fonctionne, il faut donc attribuer des fonctions aux professionnels qui y travaillent. Il 
s’agit de « certains mouvements ordonnés, articulés entre eux » (Ibid., p. 50). En effet, « par 
analogie aux fonctions du corps (respiratoire, digestive, circulatoire…), proposons de nommer 
fonctions ces mouvements vitaux coordonnés d’une institution » (Ibid., p. 50). Il donne 
plusieurs exemples : « Fonction de direction, fonction éducative, fonction de relation avec les 
familles, fonction de traitement individuel, […], fonction de transmission du savoir, fonction 
de transmission de communication des informations, fonction d’évaluation » (Ibid., p. 50). Il 
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souligne également l’extrême importance de l’adéquation entre fonctions et finalités d’un 
établissement. Par exemple, si l’enjeu principal est « de devenir partenaire des parents dans 
l’éducation d’un enfant, la fonction de relation avec les familles sera importante » (Ibid., p. 
51). 
 
Le rôle est étroitement lié à la fonction. Le rôle est précis, mais il est interprété par l’individu 
qui l’endosse, ce qui entraîne des différences dans l’interprétation des rôles des uns et des 
autres. Renders compare le rôle à une partition : « La partition est la partie d’un ensemble ; 
elle est écrite, fixée ou prévue ; elle est confiée à quelqu’un mais elle est aussi jouée ou 
interprétée par ce quelqu’un » (Ibid. p. 52). Selon lui, trois composantes déterminent 
l’exercice d’un rôle : la partition elle-même, les attentes et les vœux des autres personnes et 
les attentes et les vœux de la personne endossant le rôle (pp. 52-53). La premières composante 
renvoie plutôt à ce qui est écrit, à la loi, à l’explicite. La deuxième relève, pour sa part, du 
registre de l’imaginaire, puisqu’il est fait allusion aux représentations de l’autre. La troisième 
et dernière composante renvoie également aux interprétations, mais à celle de la personne 
même qui incarne le rôle, donc il s’agira d’un registre créateur, c’est elle qui façonne son rôle, 
c’est elle qui le manipule et le transforme à sa manière. Ceci est résumé ainsi : « Le rôle est 
donc une position à occuper dans une institution, mais une position très vivante, très 
mouvante » (Ibid., p. 53).  
Enfin, Renders précise qu’une personne endosse souvent plusieurs rôles pour une même 
fonction. Ceci ne pose pas de problème tant que rôles et fonctions sont explicités et clairs 
pour tous les acteurs évoluant dans le même système. 
 
D’après Collantier (s.d.), le statut se rapporte plutôt à la position (hiérarchique et sociale) 
qu’un individu occupe au sein d’un système (professionnel, sociétal, etc.). Il « détermine le 
cadre de références, les normes et les conduites à adopter » (Ibid., p. 13) dans le système 
donné, ce qui procure à l’individu un sentiment de sécurité, car il sait dans quel cadre il doit 
évoluer. Il s’agit également des dispositions législatives fixant les droits et les obligations 
d’un ensemble de personnes.  
Dans ce sens, nous pouvons faire le lien avec le statut de l’enseignant spécialisé en formation. 
Il est extrêmement important pour lui de savoir ce qui est attendu de lui et ce qu’il ne l’est 
pas. Nous le verrons, le flou autour de son statut peut le paralyser et l’empêcher d’agir, par 
peur de faire faux et de ne pas répondre aux attentes de ses collègues ou de ses supérieurs.  
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« Finalités, fonctions et rôles nous concernent tous sans exception et d’une manière 
doublement affective. Les dimensions touchent au rapport intime que nous avons avec notre 
travail, nos espoirs, attentes, plaisirs, déceptions. Elles touchent aussi aux relations avec les 
autres » (Renders, op. cit., p. 57). 
 
1.3 Qu’est-ce que l’accord intercantonal sur la collaboration dans 
le domaine de la pédagogie spécialisée ? 
 
Il est important de nommer ce concordat car il régit le cadre légal au sujet de la collaboration 
entre les enseignants spécialisés et les enseignants réguliers. L’accord intercantonal sur la 
collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisée est un accord passé entre plusieurs 
cantons. Il a été adopté le 25 octobre 2007, par les directrices et les directeurs membres de la 
CDIP (la conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique) et est entré en 
vigueur en 2011, après avoir été soumis pour ratification aux cantons. 
 
1.3.1 Le but de l’accord  	  
Les cantons signataires de l’accord s’engagent à faire respecter des obligations issues de la 
Constitution Fédérale Suisse, de HarmoS (le concordat sur l’harmonisation de la scolarité 
obligatoire) et de la loi fédérale sur l’élimination des inégalités frappant des personnes 
handicapées. 
 
L’accord implique que les cantons harmonisent leur intervention, de manière à ce que les 
élèves en difficultés puissent bénéficier d’un suivi adapté. Ils doivent pour cela favoriser 
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l’intégration des élèves à besoins spécifiques et leur prise en charge dans des classes 
ordinaires.  
Les cantons ont, pour ce faire, trois instruments de base communs, qui sont, selon l’art. 7 al. 
1, lettres a, b, c : 
a. une terminologie uniforme 
b. des standards de qualité uniformes pour la reconnaissance des prestataires et 
c. une procédure d’évaluation standardisée pour la détermination des besoins individuels. 
 
Avec ces trois outils communs, l’idée est de pouvoir définir au mieux l’offre la plus adaptée 
aux besoins éducatifs particuliers de l’enfant ou du jeune. 
 
1.3.2 Les conséquences sur l’enseignement obligatoire 	  
Le premier article touchant les enseignants réguliers est l’art. 2, aux lettres a et b, les principes 
de base :  
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Puisque la pédagogie spécialisée doit faire partie intégrante du mandat public et que les 
solutions intégratives sont préférées aux solutions séparatives, l’école ordinaire a dès lors 
l’obligation d’accueillir les enfants et les jeunes en difficultés scolaires. Les enseignants 
réguliers doivent ouvrir leurs classes aux enfants en situation de handicap et aux élèves 
nécessitant des besoins particuliers. Ainsi, dans la mesure du possible, l’élève à besoins 
éducatifs particuliers se trouve en classe régulière accompagné de diverses mesures de 
pédagogie spécialisée offertes dans l’école. Celles-ci, qu’elles soient ponctuelles, régulières 
ou permanentes, visent l’intégration de l’élève en classe ordinaire.  
C’est ainsi que les enseignants réguliers et les enseignants spécialisés sont amenés à 
collaborer de manière étroite. 
 
1.4 Qu’est-ce qu’un contexte intégratif ? Et un contexte inclusif ?  
 
Il est important de clarifier des termes comme « intégration » et « inclusion », afin de 
comprendre ce qu’il se joue au niveau des élèves, de la classe, de l’enseignant régulier, de 
l’enseignant spécialisé et évidemment de la collaboration entre ces derniers. L’intégration 
regroupe les mesures scolaires entreprises au niveau des élèves en difficultés d’un 
établissement. Ces aménagements touchent principalement les élèves et ils ne concernent en 
général pas l’établissement entier. Il peut s’agir de la présence d’une classe de développement 
dans un établissement ou de la participation d’une classe de développement à un projet précis. 
En revanche, l’inclusion prône le placement à plein temps de tous les élèves ayant des 
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difficultés diverses dans une classe ordinaire, en respectant leur âge dans l’école la plus 
proche de leur domicile. C’est-à-dire que les élèves relevant de l’enseignement spécialisé 
participent à la vie de la classe dans leur totalité, il s’agit de leur classe. L’inclusion est donc 
une modification structurelle et idéologique de taille au sein d’un établissement, et chaque 
acteur est touché par ce changement.  
En ce qui concerne le contexte inclusif, certains enseignants réguliers sont persuadés 
que : « l’inclusion pose plus de problèmes de discipline en classe et qu’ils ont de surcroît des 
difficultés à partager leur temps entre les élèves avec des besoins particuliers et le reste de la 
classe (...). Ils estiment en outre avoir une charge de travail plus lourde. » (Benoit & Ramel, 
2011, p. 209). 
 
1.5 Mes motivations pour ce sujet 
 
J’ai choisi de traiter de la collaboration entre enseignants spécialisés et enseignants réguliers 
et de son impact sur l’identité professionnelle de l’enseignant spécialisé en formation, car 
étant moi-même en formation et de ce fait confrontée à la construction de l’identité 
professionnelle, j’avais l’envie d’explorer ce domaine de manière plus objective. De plus, 
travaillant dans un contexte intégratif, collaborant avec des enseignants réguliers, je trouvais 
intéressant de faire une recherche à partir de mes propres questionnements. Je trouve pertinent 
de confronter mes expériences et mes ressentis à une recherche scientifique et de comparer les 
résultats. Suis-je complètement isolée dans mes questions et mes doutes ? Sommes-nous tous 
habités par des remises en questions parfois difficiles à gérer ? Est-ce que l’image que je crois 
refléter est irréaliste ou suis-je lucide ? Cette recherche permettra de me situer dans une 
norme et, je l’espère, servira aux autres étudiants en enseignement spécialisé.  
Sur un plan plus général, n’oublions pas que le thème de l’intégration et donc de la 
collaboration est un sujet d’actualité, puisque l’accord intercantonal sur la collaboration dans 
le domaine de la pédagogie spécialisée est entré en vigueur en 2011. Comme il s’agit d’un 
thème qui concerne concrètement de nombreux enseignants réguliers et enseignants 
spécialisés, je trouvais opportun de questionner cette collaboration. 
 
1.6 Le but de ce mémoire 
 
Ce mémoire professionnel pourrait servir de base à une meilleure compréhension du contexte 
intégratif et de la collaboration entre enseignants spécialisés et enseignants réguliers.  
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Dans ma recherche, Je souhaite avant tout percevoir les différents points de vue et ressentis 
des enseignants réguliers ayant vécu une situation de collaboration avec un enseignant 
spécialisé en formation. Je désire aussi récolter les ressentis des enseignants spécialisés en 
formation devant collaborer avec des enseignants réguliers formés. La manière dont ils 
arrivent à construire leur identité professionnelle, au travers des doutes et des 
questionnements liés à leur formation et leur peu d’expérience face à des professionnels de 
l’enseignement, est pour moi un point fondamental de cette recherche. 
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2 Le cadre théorique 	  
2.1 La posture de l’enseignant spécialisé en formation 
 
Dans cette partie, je décrirai la posture du professionnel non-formé et par conséquent de 
l’enseignant spécialisé en formation (son sentiment d’efficacité, de non-efficacité, la 
perception de la responsabilité qu’a l’enseignant spécialisé en formation, ses forces, ses 
faiblesses, ce qui le touche, …). 
 
2.1.1 La crise 	  
De par mon expérience d’étudiante en enseignement spécialisé, je me rends compte que les 
remises en questions, les doutes, les passages à vide, les découragements, les questionnements 
sur ses propres compétences et sur ses capacités à enseigner sont une denrée quotidienne. Par 
conséquent, les questions de la posture professionnelle et de l’identité professionnelle sont au 
cœur du sujet tout au long de la formation. Blanchard-Laville (2001) soulève cette 
question : « Au-delà des besoins de formation explicitement invoqués, nous avions proposé 
l’hypothèse qu’il y avait aussi à entendre une demande de reconnaissance identitaire » (p. 45). 
Il est indispensable à l'étudiant que ses conceptions et ses connaissances soient prises en 
compte dans le processus de formation. L'étudiant en pédagogie spécialisée doit pouvoir 
compter sur les responsables de formation. En effet, ceux-ci doivent « opter pour des outils 
efficaces, capables de faire émerger les représentations et de les rendre explicites, conditions 
nécessaires à leur évolution » (Albanese, Doudin, Florilli, Gabola et Zorzi, 2011, p. 73). 
Ainsi, la formation est une crise par laquelle l’étudiant concerné et impliqué passe 
obligatoirement. Par la force des choses, par les réflexions que les formateurs le poussent à  
avoir, l’étudiant est contraint de passer de crise en crise. Si l’on se réfère au grec, la crise, 
krisis, signifie « décision ». Tout au long de sa formation, l’étudiant se trouve face à des 
carrefours sur le terrain, il est donc dans l’obligation de prendre des décisions, alors que, très 
souvent, il est plongé dans l’incertitude et dans la crainte de ne pas avoir fait le bon choix. 
Est-ce que c’est le fait de ne pas être encore formé qui fait que l’enseignant spécialisé n’est 
pas sûr de lui ? Est-ce simplement lié à sa personnalité ? Est-ce lié à l’habitude qu’on lui a fait 
prendre dans sa formation de remettre ses choix en question, de les décortiquer et de les 
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analyser ? Qu’est-ce qui fait qu’il doute ainsi ? Est-ce que le jour où il aura terminé sa 
formation, ces doutes s’envoleront ? 
La crise que vit l’étudiant – en ce qui nous concerne, l’étudiant en enseignement spécialisé – 
peut être source d’angoisse, de peurs et d’appréhension. Il existe trois entrées à cette peur :  -­‐ la peur de ne pas réussir sa formation -­‐ la peur de ne pas réussir à être un bon professionnel -­‐ la peur de ne pas réussir à gérer les deux mondes (ses études/sa formation et son travail/sa 
profession). 
« Si la formation doit permettre aux jeunes de se construire une identité professionnelle, il 
s’agit de savoir quel est le point de départ de cette construction » (Blanchard-Laville, op. cit., 
p. 34). Autrement dit, quelles sont les représentations de l’étudiant enseignant ou de l’étudiant 
enseignant spécialisé ? A quoi s’attend l’étudiant en enseignement spécialisé ? Souvent, 
l’étudiant suit sa formation parallèlement à une activité professionnelle dans le domaine, ce 
qui lui permet d’avoir une idée concrète du métier qu’il étudie1. Par contre, il ne peut mesurer 
avec justesse tout ce qu’englobe sa future profession. La formation d’enseignant spécialisé 
peut l’aider à se poser les bonnes questions, à se forger des représentations qui coincident 
avec la réalité du terrain et par là, il peut se construire une identité professionnelle, il peut se 
positioner sur son lieu de travail. Comme précisé ci-dessus, l’étudiant en enseignement 
spécialisé ne peut qu’être destabilisé à un moment ou à un autre, puisqu’il « entame un 
processus qui va le conduire à entrer dans une institution dont il ne possède pas encore les 
codes. Il est alors amené à vivre des situations nouvelles et inconnues avec des points de 
repères issus de son expérience étudiante qui se révèlent inadaptés à la vie professionnelle 
naissante » (Brossard, 2001, p. 101). La crise est indubitablement provoquée : l’inadéquation 
de ses points de repères l’oblige à reconsidérer ses références afin de se créer un cadre qui 
définira sa nouvelle situation. De plus, le fait d’être dans un milieu connu, l’école, laisse 
penser à l’étudiant que ses points de repères sont bons et adaptés à sa situation. Or, ce n’est 
pas le cas, car l’école, il ne la connaît qu’à travers les yeux d’écolier, d’apprenant. La crise est 
ici provoquée, non pas par le changement de milieu (puisque c’est le même), mais par le 
changement de cadre dans ce même milieu. L’environnement a une grande importance dans la 
construction de l’identité professionnelle. Cette dernière ne se crée pas uniquement grâce à la 
perception de soi, mais également grâce à la perception de l’environnement. Les points de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Pour le cursus suivi par l’auteur, et par une grande majorité des étudiants qui fréquentent le cursus 
lausannois, il s’agit d’une des modalités de formation, dite en emploi.	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repères que l’individu a de son environnement sont essentiels à la bonne construction de son 
identité professionnelle, car il lui donne le sentiment de permanence et de sécurité dont il a 
besoin pour se forger une identité. Le fait de justement rester dans le même environnement 
global peut être une source supplémentaire de difficultés, une mise en situation de crise.  
N’oublions pas que la crise est également salvatrice, car elle oblige les individus à retrouver 
un sens à ce qu’ils font en redéfinissant le cadre ou leurs repères. C’est ce remaniement des 
points de repères et des représentations de l’environnement et de soi-même qui permet la 
construction identitaire. On peut donc appeler cette crise, une crise identitaire, car l’image de 
soi et de ses compétences sont perturbées et remises en cause. Il s’agit d’une des nombreuses 
crises identitaires que l’individu vit tout au long de sa vie. Bien qu’elles soient régies par le 
principe de changement et le principe de permanence, sans cesse en interaction (Ibid., p. 103), 
l’identité de manière générale et l’identité professionnelle ne peuvent être statiques en tous 
points. Elles sont mouvantes en fonction de ce que l’individu apprend, grâce à ses expériences 
de vie ou à ses formations. 
 
2.1.2 L’expérience professionnelle 	  
La construction de l’identité professionnelle dépend du parcours effectué. C’est la sociologie 
interactionniste des professions qui considère que la vie professionnelle de l’enseignant est 
liée à un processus biographique, en parallèle des interactions forgées au quotidien avec les 
autres acteurs de la l’école, tels que les collègues ou les élèves. D’après cette théorie, élaborée 
par Strauss (Strauss, 1992), ce sont les expériences singulières qui permettent le choix de la 
profession. Pourquoi ai-je voulu être enseignante spécialisée ? Comment en suis-je arrivée 
là ? Qu’est-ce qui fait qu’en sortant du Collège de St-Maurice, j’ai fait du droit et que huit ans 
plus tard, je me retrouve en dernière année du Master en enseignement spécialisé ? 
Toutes les questions de ce type que se pose le professionnel mènent à comprendre le parcours 
et les choix effectués. Ceux-ci dessinent les pourtours de l’identité professionnelle, composée 
de valeurs personnelles, construites par la formation et par les expériences. 
Toutes les histoires personnelles sont « des singularités socialement constituées et 
institutionnellement orientées, même si elles n’ont de sens qu’au regard de la capacité des 
sujets à se les approprier et à les intérioriser activement » (Jellab, 2006, p. 173). Les histoires 
de chacun sont propres aux expériences et au sujet, mais elles sont profondément influencées 
par le lieu de formation, par le lieu de travail et par le système sociétal dans lequel est le sujet.  
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Pour que l’identité professionnelle se construise et devienne intrinsèque, il est impératif qu’il 
y ait reconnaissance de soi et reconnaissance d’autrui. Dans la reconnaissance de soi, il y a le 
fait de reconnaître son potentiel, de ne pas douter constamment dans la confiance que l’on 
peut soi-même faire en ses propres compétences. Dans la reconnaissance de l’autre, il y a le 
fait d’être vu et validé dans ses capacités professionnelles par l’autre, c’est-à-dire exister pour 
l’autre comme un professionnel à part entière : « Le self, le soi, conçu comme l’ensemble des 
potentialités du sujet, ne sera subjectivé que dans la mesure de cette reconnaissance par 
l’autre » (Roussillon, 1991, cité par Blanchard-Laville, 2001, p. 45). 
 
2.1.3 Savoir ou ne pas savoir, telle est la question 	  
Etre déjà actif sur le terrain et être encore en formation comme c’est le cas pour l’étudiant en 
enseignement spécialisé peut être source de malaise et de conflit car il s’agit de jongler avec 
deux mondes dont on ne trouve pas forcément immédiatement les liens : « Le passage est 
aussi une confrontation avec différents univers qui se côtoient mais dont la cohérence et la 
lisibilité ne sont pas donnés a priori » (Jellab op. cit., p. 140). L’étudiant en enseignement 
spécialisé pratique sa profession sur le terrain, il n’est pas stagiaire, mais il est en formation. Il 
y a la constante alternance entre l’étiquette d’enseignant (celui qui sait, ou qui est supposé 
savoir) et l’étudiant (celui qui apprend). Jellab rappelle même l’évocation fréquente des 
étudiants ayant « le sentiment d’être infantilisés, voire rabaissés tant par des formateurs 
disciplinaires que par des collègues en établissements scolaires », (Ibid., p. 140). Certains 
étudiants parlent même de clivage, entre leur milieu professionnel et leur formation, arborant 
au quotidien une double casquette n’ayant que très peu de rapport. L’étudiant doit adopter des 
postures différentes, nées de son histoire personnelle que nous évoquions ci-dessus et des 
rencontres sur le lieu de travail ou sur le lieu de formation. L’étudiant est en perpétuelle 
transformation, « tant dans la perception de soi que dans celle des savoirs » (Ibid., p. 142). Il 
est donc au centre « à la fois du changement de position et du changement de point de vue » 
(Ibid., p. 142). Lorsque l’on passe de celui qui apprend à celui qui sait, il s’agit d’adopter une 
nouvelle posture : « Il ne s’agit plus seulement de s’approprier des savoirs, mais il est 
question de les rendre appropriés, en les inscrivant dans des pratiques pédagogiques et des 
choix stratégiques » (Ibid., p. 143). L’étudiant en enseignement spécialisé doit adopter cette 
posture alors qu’il est en formation, c’est une transformation simultanée et quotidienne. Le 
passage ne se fait pas d’une année à l’autre, mais d’un jour à l’autre et ce pendant trois, voire 
quatre ans. Ce sentiment d’être entre deux mondes a été comparé par Louis-Marie Brossard 
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(Brossard, 2001, p. 98), à un voyage en train. Selon lui, les étudiants sont des voyageurs qui 
peuvent  
« se mouvoir dans le cadre du train, savoir où sont leurs places réservées, converser 
avec d’autres personnes ; cependant lorsqu’ils regardent par la fenêtre, ils ne savent pas 
très bien où ils sont. Une seule chose est certaine : ils ne sont plus dans la situation qui 
était la leur avant le départ et ils ne sont pas encore dans celle qui sera la leur après 
l’arrivée. On peut dire qu’ils sont entre-deux » (Ibid., p. 98). 
Cette métaphore met en évidence l’oscillation entre deux milieux qui sont censés être liés, 
mais dont les liens sont parfois imperceptibles immédiatement. Les étudiants peinent à savoir 
avec certitude où et comment se situer. Ils ne savent pas qui ils sont pour eux-mêmes et ils ne 
savent pas qui ils sont pour leurs collègues. De plus, si l’on suit une certaine logique, celui qui 
apprend ne sait pas encore, et comme savoir c’est être sûr de soi, ne pas savoir encore peut 
amener à se sentir peu sûr de soi. L’étudiant en enseignement spécialisé peut se sentir peu sûr 
de lui, lorsqu’il doit faire des choix stratégiques, c’est lorsqu’il doit prendre des décisions 
pédagogiques pour un élève, c’est donc sur son lieu de travail, à l’endroit même où il est 
censé être celui qui sait. Voilà en quelques mots d’où viennent le malaise et le conflit intérieur 
de l’étudiant. Ces doutes sont parfois également à l’origine d’une peur de perdre sa crédibilité 
face aux élèves et souvent face aux collègues de l’établissement avec qui il collabore. En 
effet, il est censé savoir mais il ne sait pas… . A quoi peut-il bien servir ? 
Pour les enseignants réguliers, savoir est le point nodal de leur profession. Ils sont là pour 
transmettre des savoirs disciplinaires. Lorsqu’ils savent, ils détiennent une vérité qu’ils vont 
transmettre à leurs élèves. Ces savoirs sont vérifiables et observables, on pourrait les qualifier 
d’objets concrets. Or, le point nodal de la profession d’enseignant spécialisé n’est pas un objet 
concret, puisqu’il s’agit d’adapter les transmissions des savoirs. Comment vérifier cela ? On 
peut imaginer que selon certains points de vue, X y est parvenu avec brio, alors que selon 
certains autres points de vue, X n’y est pas parvenu. Ce flou dans lequel se trouve le 
professionnel (formé ou en formation) peut être déstabilisant, car il ne sait pas s’il accomplit 
sa tâche avec pertinence ou s’il se trompe. 
 
2.1.4 La santé des enseignants spécialisés en formation 	  
Il peut paraître incongru de s’intéresser à la santé des enseignants et en particulier des 
enseignants spécialisés en formation, mais la recherche de Doudin, Curchod-Ruedi, Lafortune 
et Lafranchise (2011) montre qu’il existe des liens entre le burnout et certaines 
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caractéristiques propres aux enseignants (spécialisés) en formation, telles que les 
représentations, les crises identitaires, les remises en question et le manque de confiance en 
soi. Les auteurs se sont intéressés à la santé des enseignants de manière générale et ont fait 
une étude mettant en évidence entre autres les facteurs de risque de l’épuisement 
professionnel des enseignants et les facteurs de protection contre le burnout. 
Il y a trois dimensions du burnout (Curchod-Ruedi, Doudin et Moreau, 2011, p. 13) : le 
sentiment d’épuisement émotionnel, une diminution de l’accomplissement personnel et une 
déshumanisation de la relation avec les élèves, les parents ou les collègues. Cette dernière 
dimension peut, en plus de toucher la personne souffrant de burnout, affecter la collaboration 
établie entre cette personne et ses collègues, ce qui peut avoir de grosses conséquences sur 
une collaboration dans un contexte intégratif.  
Les facteurs de risque du burnout peuvent être endogènes (propres à l’individu) ou exogènes 
(relationnels ou organisationnels). Il est mentionné que le professionnel peut souffrir de ce 
mal lorsque l’écart se creuse entre le but idéal qu’il poursuit et les efforts pour l’atteindre ou 
les résultats malheureux. Effectivement, la désillusion face à laquelle un enseignant est 
confronté peut le déstabiliser et le plonger dans le désarroi et la souffrance (Ibid., p. 16). Le 
sentiment d’efficacité de l’enseignant est touché, le professionnel perd peu à peu confiance en 
lui et finit par sombrer. Dans leur ouvrage, les auteurs font principalement allusion aux 
enseignants ordinaires. Ils remarquent tout de même que les enseignants spécialisés sont aussi 
sujets au burnout. En effet, « cette catégorie de professionnels de l’enseignement sont 
particulièrement à risque de burnout. », (Ibid., p. 18). On parle même : 
 « D’ ‘épidémie’ de burnout et de décrochage professionnel (abandon de la profession) ; en 
effet, tant parmi les enseignants et enseignantes qui souffrent de burnout que parmi ceux 
qui quittent la profession, il y a une surreprésentation de professionnels intervenant dans le 
contexte spécialisé. » (Ibid., p. 18) 
Dans le même ouvrage, il est énoncé que les enseignants de soutien, intervenant dans les 
classes régulières, intégrant des élèves en difficultés sont plus à risque que les enseignants de 
classe régulière. Si l’on rajoute aux trois dimensions du burnout énoncées par Doudin et al. 
(Ibid., p. 13) les doutes et les questionnements liés à la non-professionnalité, à la posture de 
l’enseignant spécialisé en formation et à la construction de son identité professionnelle, on se 
rend compte sans difficulté que l’enseignant spécialisé en formation est le candidat idéal à 
l’épuisement professionnel.  
Concernant les facteurs exogènes, nous pouvons tout d’abord énoncer la surcharge de travail. 
L’enseignant spécialisé en formation peut y être confronté, car tout début de carrière demande 
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un gros investissement. Il faut prendre connaissance des programmes, créer des documents et 
créer son plan de travail. Notons que l’enseignant spécialisé a une difficulté que l’enseignant 
régulier n’a pas, car il n’a pas de programme établi, pas de matériel scolaire, ni de manuel. Il 
doit créer, chercher les ressources, tout en ciblant précisément les difficultés à travailler pour 
chaque élève qu’il suit. Le fait d’entrer dans la profession, de n’avoir que très peu de points 
de repère est déjà très déstabilisant, alors si l’on y rajoute la masse de travail à effectuer pour 
son emploi et le travail à fournir dans le cadre de sa formation, l’enseignant spécialisé en 
formation est une fois encore dans la ligne de mire du burnout. 
Il existe d’autres facteurs exogènes qui peuvent entrainer l’enseignant spécialisé en formation, 
comme le sentiment d’inéquité (le manque de reconnaissance), le manque de soutien 
organisationnel, l’incapacité à réaliser les attentes irréalistes de la société à l’égard de l’école, 
les attentes des parents, voire les attentes des collègues (Ibid., p. 18). 
 
2.1.5 Le sentiment d’efficacité personnelle 	  
Le sentiment d’efficacité personnelle se définit comme « le jugement que porte une personne 
sur sa capacité d’organiser et d’utiliser les différentes activités inhérentes à la réalisation 
d’une tâche à exécuter » (Bouffard-Bouchard & Pinard, 1988, p. 411).  
La croyance d’un individu en son efficacité à maîtriser et réussir une activité, est liée à une 
activité spécifique, elle n’est pas transmissible d’un domaine à un autre. Le sentiment 
d’efficacité n’est pas l’estime de soi (à savoir la perception de ses propres compétences) ou la 
valorisation de soi. En revanche, il joue un rôle central dans la vie des gens, car il influence 
les processus cognitifs, motivationnels et affectifs chez les individus. Comme le disent 
Galand et Valende (2004) au sujet des effets du sentiment d’efficacité personnelle : « L’idée 
que les croyances qu’a l’apprenant en ses capacités à réussir joue un  rôle crucial dans son 
engagement et ses performances » (p. 93). 
Lorsqu’il y a un faible sentiment d’auto-efficacité, il y a aussi :  
• une faible persévérance et peu d’efforts faits face aux difficultés  
• une attention concentrée sur ses difficultés plutôt que sur les exigences de la tâche (la 
personne se braque sur ce qu’elle n’arrive pas à faire) 
• plus de stress et d’anxiété face aux difficultés (effet émotionnel) 
• une tendance à l’évitement (éviter de rentrer dans la tâche, dans ce qui pose problème) 
• des aspirations basses (ne pas se donner des objectifs, aucune ambition). 
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Dans leur article, Galand et Valende (2004) confirment cela :  
« Nombres d’études indiquent aussi que les apprenants s’investissent rarement dans 
une activité qu’ils ne s’estiment pas en mesure de réaliser. De même, les apprenants 
ont généralement tendance à se désintéresser des activités dans lesquelles ils se sentent 
peu efficaces » (p. 94).  
Ces considérations sur les apprenants sont également valables pour les étudiants en 
enseignement spécialisé, apprenants eux aussi. Un enseignant spécialisé en formation, ne se 
sentant pas capable de réussir une tâche, ne va pas tenter de prendre une responsabilité, 
sachant que les élèves seraient les principales victimes d’un échec. Il aura également peu 
d’ambition, si son collègue de l’enseignement régulier ne lui donne aucune liberté d’action, 
lui faisant miroiter qu’il n’est pas capable de gérer cette liberté. 
La question qui se pose alors est de savoir s’il existe un lien entre le sentiment de compétence 
(sentiment d’efficacité) de l’enseignant et l’intégration. La question mérite d’être posée, car 
certaines recherches (Benoit & Ramel, 2011, p. 216) démontrent que les enseignants 
accueillant des élèves en difficultés ressentent plus fréquemment un épuisement que les 
enseignants des classes régulières sans élève en difficultés. Les chercheurs se sont rendus 
compte que ce sentiment d’épuisement provenait du fait que les enseignants ne se sentaient 
pas compétents pour accueillir des élèves en difficultés ou en situation de handicap. Ceci 
influe directement sur la différenciation structurale : « Plus l’enseignante ou l’enseignant se 
sent compétent, moins il se dit épuisé, moins il est favorable à la différenciation structurale et 
plus il est favorable à l’intégration des élèves ayant des besoins particuliers » (Ibid., p. 216). 
Le lien entre le sentiment de compétence et l’intégration est donc fait : « Le sentiment de 
compétence est étroitement lié à une position d’ouverture quant à l’intégration scolaire » 
(Ibid., p. 216). Nous en déduisons que le sentiment d’efficacité est un facteur de protection de 
l’épuisement émotionnel et du recours à la différenciation structurale. Or, dans les 
établissements scolaires, il est souvent prévu de renforcer les structures, mais il n’est pas 
envisagé de développer les compétences des enseignants : « Lorsque ces derniers éprouvent 
des difficultés avec leurs élèves, les solutions envisagées sont le plus souvent hors de la classe 
ou de leur responsabilité » (Ibid., p. 217). Ceci peut amener une déresponsabilisation de 
l’enseignant régulier, qui attend des miracles des ressources extérieures, telles que 
l’enseignant spécialisé. Celui-ci peut alors se sentir dépassé par la pression infligée par ses 
collègues, eux-mêmes dépassés. 
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Il ne faut pas oublier que les considérations précédentes concernant le sentiment de 
compétence sont valables aussi pour l’enseignant spécialisé. S’il est en formation, il se peut 
que son identité professionnelle ne soit pas totalement construite et que le manque 
d’expérience le freine dans ses élans. Ces facteurs peuvent alors heurter son sentiment 
d’efficacité et il pourra se sentir tout aussi démuni et incapable que ses collègues enseignants 
réguliers, avec la pression des attentes « magiques » des collègues en plus. Pour construire 
une identité professionnelle solide, il est important d’avoir un sentiment d’efficacité 
personnelle fort. Il ne suffit pas d’être compétent, il faut y croire. 
 
2.1.6 Les valeurs personnelles 
 
L’enseignant spécialisé en formation est un futur professionnel qui a foi en ce qu’il fait. En 
effet, la formation d’enseignant spécialisé est conséquente et représente un investissement 
qu’il faut assumer au quotidien pendant plusieurs années. Ce sont des sacrifices en temps, en 
énergie, en efforts, en préoccupations, en projets personnels et en argent qui sont faits au 
profit de cette formation. De ce fait, il est peu probable de rencontrer un étudiant en 
enseignement spécialisé peu investi dans son travail, sans valeurs personnelles guidant sa 
pratique. Les valeurs touchent profondément un être et c’est avec cet être que l’enseignant, 
l’enseignant spécialisé et l’enseignant spécialisé en formation agissent. Il faut « y croire » 
pour être professionnel de l’enseignement et pour se former en enseignement spécialisé. Je 
condamne les propos de certains insinuant que l’enseignant spécialisé en formation n’a pour 
motivation qu’un intérêt pécuniaire. Il en est pour preuve tout un chapitre écrit par André dans 
l’ouvrage de Doudin, Curchod-Ruedi, Lafortune et Lafranchise (2011) : « le travail de 
l’enseignant remet quotidiennement en question sa subjectivité » (p. 43). De plus, 
l’investissement dans le travail peut être source de plaisir : « l’activité professionnelle devient 
une source d’épanouissement, de réalisation de soi » (Ibid., p. 55), au point que ce plaisir en 
devienne menaçant pour les proches et certains autres aspects de la vie professionnelle, car 
l’enseignant se dépenserait sans compter. Et l’investissement au travail peut également être 
source de souffrance et de déplaisir, lorsqu’il « devient davantage conscient, devenant au fil 
des jours lourdeur et pénibilité » (Ibid., p. 55). Le risque est alors un désinvestissement au 
profit d’autres activités plus gratifiantes. L’enseignement devient une routine et peu 
constructif pour les élèves et le professionnel lui-même. 
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2.2 Le statut de l’enseignant spécialisé en formation 
 
Je vais ici décrire le statut qu’occupe cet enseignant spécialisé en formation dans 
l’Etablissement, aux yeux des collègues avec qui il collabore ainsi que la perception des 
collègues enseignants réguliers. 
 
2.2.1 Le rôle 	  
Le rôle de chacun dans un établissement scolaire doit être identifiable et clair pour tous les 
intervenants, élèves y compris. Goffman (1979, 1991), cité par André (2011) met en évidence 
l’importance qu’a le cadre, car il « permet à chacun de réguler son engagement et son 
investissement en distribuant les rôles », (p. 51). Selon lui, l’intériorisation du rôle est 
bénéfique pour l’enseignant spécialisé en question, mais également pour ses collègues, car ils 
peuvent eux-mêmes incarner leur rôle, se positionner. André souligne encore une fois 
l’importance du rôle et du cadre : « L’identification du sujet avec son rôle soutient son 
investissement subjectif et offre un cadre pour son activité » (Ibid., p. 52). Le système actuel 
ayant pour tendance d’intégrer à tout prix peut poser des problèmes d’incarnation de rôles 
pour les enseignants réguliers et spécialisés. Qu’en est-il du rôle de l’enseignant spécialisé en 
formation ? S’il est difficile d’incarner son rôle pour l’enseignant régulier formé, il est aisé de 
percevoir la complexité pour l’enseignant spécialisé en formation d’incarner pleinement son 
rôle, pour lui-même, face à ses doutes, ses lacunes, son manque d’expérience et pour ses 
collègues, face à leurs attentes, leurs critiques et leurs propres difficultés à intérioriser leur 
rôle. 
 
2.2.2 Le territoire 
 
La politique intégrative touche également un des pôles essentiels de la pratique enseignante : 
le territoire. Peu importe les modalités d’intervention, la territorialité peut être 
problématique : « Dans ce contexte de mutation, les frontières des territoires professionnels se 
redessinent et une nouvelle division du travail s’élabore par tâtonnement avant d’être 
stabilisée de façon formelle par des textes officiels » (Crouzier, 2010, p. 32). Les textes 
officiels sont une chose, mais la réalité du terrain est souvent toute autre.  Certains 
enseignants, malgré leur pratique journalière dans un contexte intégratif ne se sentent pas 
concernés par ces changements. Certains ont l’impression de se voir imposer des nouveautés 
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qu’ils n’ont pas demandées, qui ne font que compliquer leur quotidien sans améiorer celui des 
élèves bénéficiant de ce nouveau contexte. Ces impressions sont probablement celles 
d’enseignants ne connaissant pas la réalité cloisonée d’un élève en situation de handicap en 
foyer, celles d’enseignants ne percevant pas l’ouverture au monde que propose l’école 
intégrative, celles d’enseignants n’ayant aucune envie d’être bousculés dans leur train-train 
quotidien. Il y a là les preuves d’une résistance au changement, car il fait peur, car il dérange. 
L’enseignant régulier aime travailler dans son espace avec ses élèves. Il aime être seul, maître 
et libre d’agir dans un cadre défini, avec des règles précises. Il s’agit de l’intitmité avec ses 
élèves dans la classe. Cette dernière est « pensée comme un chez soi avec les élèves », (Canat 
& Grave, 2010, p. 215). La venue d’un autre enseignant dans son espace peut être perçue 
comme une intrusion, plutôt que comme une aide bienveillante. L’espace de la classe est 
souvent imaginé comme une limite spaciale aux dangers extérieurs. Le maître se protège des 
intrus, mais il protège également ses élèves ayant besoin d’un  « contenant sécurisant, 
permanent, vivant, investi par des sensations d’appropriation de son espace », (Ibid., p. 215). 
Les notions de fermeture, d’appropriation, de répétition et de vie ensemble se veulent offrir 
une stabilité propice aux apprentissages. 
 
2.2.3 La peur de l’échec et la responsabilité 
 
Les réticences à la co-intervention peuvent se trouver ailleurs qu’au niveau du terrtoire. Le 
sentiment de responsabilité qu’a le maître concernant l’échec d’un élève est parfois engagé. Il 
arrive que le maître s’identifie tellement à l’échec de l’élève qu’il le subit comme son propre 
échec, et du coup, il appréhende le soutien d’un enseignant spécialisé. Il se dit que l’expert en 
difficultés va déceler certes les difficultés de l’élève, mais également les siennes. 
Des questions fusent tant chez l’enseignant régulier que chez l’enseignant spécialisé : 
Chez l’un : « Le maître spécialisé est-il l’expert ? », « Qui suis-je alors ? », « Je me mets au 
fond et j’observe ? », « J’anime et il se met au fond ? » et chez l’autre : « Quelle place puis-je 
prendre dans sa classe ? », « Où me mets-je ? », « Suis-je compétent face à mon collègue ? », 
« Vais-je vraiment lui apporter quelque chose ? ». Il ressort des ces questionnements 
un « trouble, des pertes de repères, une identité en question, des difficultés liées au projet », 
(Canat & Grave, op. cit., p. 209). 
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Les établissements scolaires visant une politique intégrative doivent se donner les moyens 
d’atteindre leur objectif et pour ce faire, il faut donner les moyens à ses employés afin qu’eux 
aussi y parviennent sur le terrain. C’est une (re)construction identitaire pour les intervenants, 
puisque le visage de la profession de chacun est modifié, mais en plus  
« la demande qui leur est faite aujourd’hui de privilégier un mode de scolarité plus 
inclusive implique un changement de paradigme et peut être la source d’un stress 
supplémentaire dans leur quotidien professionnel. En effet, une majorité des 
enseignantes et enseignants ne se sentent plus suffisamment compétents pour gérer 
l’hétérogénéité plus grande qu’imposent l’intégration et l’inclusion scolaires. » (Benoit 
& Ramel, op. cit., p. 205) 
Il s’agit de tels changements dans le quotidien professionnel de l’enseignant régulier, que la 
nature de son métier, voire son identité professionnelle soient modifiées. Certes l’enseignant 
spécialisé en formation est touché par ces modifications et voit la construction de son identité 
professionnelle atteinte par la nouvelle facette de l’enseignement, mais ses collègues de 
l’enseignement régulier ont également de nombreux changements à opérer dans leur pratique, 
ce qui façonne leur identité professionnelle : « Sous l’influence des notions 
d’accompagnement individualisé et personnalisé, ils sont engagés à une refonte radicale de 
leur manière d’enseigner », (Crouzier, op. cit., p. 32). Il est parfois difficile d’accepter ces 
changements sur le terrain, car les enseignants ont l’impression que cette volonté leur est 
imposée et que ce n’est en rien leur projet. En un mot, ils ne s’approprient pas le projet 
intégratif, car il chamboule complètement leur manière de faire et de penser leur travail. Un 
tel changement peut provoquer des grincements de dents, car c’est un changement global : 
politique, idéologique, mais aussi pratique. Cette frustration et cette peur exprimées par des 
réticences, voire des pieds au mur des enseignants réguliers peuvent être reportées sur 
l’enseignant spécialisé, qui est à leurs yeux, l’acteur principal incarnant ce changement, 
comme s’il en était l’unique responsable.  
Il est difficile pour certains enseignants réguliers d’accepter leur responsabilité liée à la 
nouvelle politique de l’enseignement : « [Leur responsabilité] vise à la fois à adapter les 
pratiques pédagogiques et à modifier les relations entre élèves […] chaque enseignant 
acceptant d’être épaulé et d’y consacrer le temps nécessaire. Une formation tout au long de la 
carrière s’impose en conséquence » (Ibid., p. 32). La responsabilité de l’enseignant régulier 
croît, car dans un contexte intégratif, ce n’est plus à l’enseignant spécialisé de prendre en 
charge les élèves en difficultés, mais à l’enseignant régulier. L’enseignant spécialisé n’est 
plus seul responsable de ces élèves, il apporte les moyens de leur réussite. Son rôle et sa 
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mission ont aussi changé. Il s’agit de conseiller, de coordonner, d’organiser. Il est disponible 
tant pour les élèves que pour ses collègues. Il est donc parfois délicat pour l’enseignant 
spécialisé de s’imposer en tant que tel si ses collègues de l’enseignement régulier sont 
réticents à ces modifications. De plus, si l’enseignant spécialisé est en formation, qu’il n’a pas 
l’expérience de ses collègues, il peut se sentir très emprunté à leur donner des conseils sur la 
prise en charge. 
 
2.2.4 L’intrus  
 
Nous avons vu que cette modification de l’enseignement peut être perçue comme étant 
imposée par les supérieurs, par la société et il en va de même pour la collaboration. 
L’enseignant régulier peut percevoir l’enseignant spécialisé comme un intrus, une personne 
qui vient juger son travail. N’oublions pas que « les maîtres généralistes privilégient encore 
trop souvent des pratiques où l’individualisme professionnel est prépondérant » (Crouzier, 
2008, résumé), ce qui est à l’opposé de ce que demande l’accord intercantonal sur la 
collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisée, adopté le 25 octobre 2007. La 
collaboration peut être perçue comme « forcée », il est alors probable que les enseignants 
réguliers ne se sentent plus à l’aise dans leurs tâches. Peut-être qu’ils ne se sentent pas 
capables de gérer les différences au sein du groupe d’élèves : « Si les enseignants n’ont pas 
les moyens de réaliser leurs ambitions, ils se sentent alors inutiles et incapables de remplir 
leur rôle » (Talmor cité par Benoit & Ramel, op. cit., p. 210). Si l’enseignant se retrouve en 
situation complexe, vécue comme un échec, il pourrait reporter son mécontentement sur son 
collègue de l’enseignement spécialisé, ce qui nuirait à la bonne collaboration. Faire porter à 
l’enseignant spécialisé la responsabilité du changement de facette de l’école serait 
inapproprié, mais probable de la part de l’enseignant régulier en situation inconfortable.  
Ou, à l’inverse, il pourrait avoir des attentes irréalistes envers son collègue de l’enseignement 
spécialisé. Il n’est pas rare que nous attendions des miracles des spécialistes : le médecin doit 
guérir nos maux, le dentiste doit éliminer nos caries et l’enseignant spécialisé doit combler les 
lacunes des élèves. Tout ceci est vrai et légitime. A tout ceci s’ajoute, dans notre cas, le fait 
que l’enseignant est formé et expérimenté, alors que l’enseignant spécialisé est en formation 
et souvent, peu expérimenté. 
Ceci m’amène, à ce stade, à me poser quelques questions : -­‐ Est-ce que l’enseignant régulier donne du crédit à son collègue, étudiant en 
enseignement spécialisé ? 
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-­‐ Et l’étudiant en enseignement spécialisé, comment se sent-il face à son collègue du 
régulier formé et désemparé ? Se sent-il en mesure de lui apporter du soutien ? Se sent-
il légitime dans son accompagnement, étant donné qu’il n’est pas formé ni expérimenté 
alors que son collègue l’est ? 
 
2.2.5 La reconnaissance 	  
Le manque de reconnaissance est un facteur de risque exogène du burnout. L’enseignant 
régulier éprouve souvent un manque de reconnaissance, car il est perçu comme un 
fonctionnaire profiteur avide de vacances et de farniente. Evidemment, le même mal atteint 
l’enseignant spécialisé, qui est, en plus, lui-même souvent méjugé par ses collègues de 
l’établissement. Il n’est pas rare d’entendre des enseignants réguliers jalouser les enseignants 
spécialisés qui jouent avec les élèves, qui n’ont rien à préparer lorsqu’ils interviennent en 
classe et qui n’ont que quelques élèves à la fois. Ce sont des critiques aussi peu pertinentes 
que celles que j’avais entendues d’une collègue du primaire à l’égard des enseignants du 
secondaire : « Etre enseignant primaire, c’est bien plus complexe que d’être enseignant 
secondaire, il faut maîtriser toutes les matières, alors que les enseignants du secondaire 
n’enseignent qu’une seule matière ! ». Outre le fait que ce soit peu pertinent, ce genre de 
critiques n’est pas constructif et ne se dirige en rien vers une cohésion d’établissement. 
Chaque professionnel, peu importe son domaine, a besoin de reconnaissance, alors imaginez 
lorsqu’il est sur le terrain, qu’il n’est pas encore formé et qu’il doute de ses capacités ! André 
(2011) signale qu’il est nécessaire d’être reconnu dans sa tâche pour s’investir. De plus, 
« l’œuvre produite est évanescente, inmontrable, et elle implique ainsi un déficit de 
reconnaissance potentiel » (p. 49). Ce besoin de reconnaissance est exacerbé dans le milieu 
scolaire car il est très difficile de montrer son investissement et sa contribution dans les 
apprentissages scolaires. Souvent, les professionnels de l’enseignement cherchent à démontrer 
que leur travail n’est pas vain et qu’il y a des évolutions, des progrès chez leurs élèves. 
L’enseignant spécialisé en formation se trouve dans la même situation inconfortable que son 
collègue formé et doit d’autant plus justifier son travail, parfois marginalisé et donc méjugé. Il 
est alors tenté de « multiplier les traces écrites des apprentissages, augmenter la part de 
productions matérielles, qu’elles soient de l’enseignant (support de cours, fiches, etc.) ou des 
élèves » (Ibid., p. 50). 
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2.3 La collaboration 
 
Je vais décrire ici la collaboration entre les enseignants spécialisés (en formation) et les 
enseignants réguliers dans un contexte intégratif. 
 
2.3.1 La collaboration, un passage obligé 	  
La collaboration entre professionnels de l’enseignement est, avec cette nouvelle loi adoptée 
en 2007, un passage obligé. Comme l’écrivent Benoit et Angelucci (2011) : 
« Ces injonctions politiques impliquent de repenser à la fois le dispositif scolaire dans son 
ensemble et les rôles respectifs des professionnels. En effet, cette réforme de la formation 
dans le domaine de la pédagogie spécialisée a notamment pour conséquence de rapatrier 
une partie des élèves et des enseignants relevant de l’enseignement spécialisé dans les 
classes et les établissements de l’enseignement ordinaire. Au-delà de la coordination 
administrative déjà largement institutionnalisée dans nos écoles, les enseignants de classe 
ordinaire et les enseignants spécialisés se retrouvent alors à devoir collaborer afin de 
répondre aux besoins de tous les élèves » (p. 107). 
Le contexte intégratif pose des questions au sein des professionnels de l’école, car chacun est 
concerné et censé adapter sa pratique professionnelle, mais les outils concrets manquent 
encore pour mettre en pratique ce changement. Les enseignants réguliers se sentent souvent 
démunis face aux difficultés des élèves. Ce qui pose alors question est leur capacité à intégrer 
ces élèves et non l’efficacité de l’inclusion ou de l’intégration (Bonvin, 2011, p. 4). 
 
2.3.2 Les résistances 
 
La collaboration dans un contexte intégratif suppose la co-intervention2. Celle-ci peut adopter 
plusieurs visages et les enseignants concernés (en général un enseignant spécialisé et un 
enseignant régulier) peuvent choisir quel mode adopter en fonction des besoins des élèves, de 
leurs compétences et peut-être de leurs envies. Il faut en outre prendre conscience qu’il y a 
beaucoup de paramètres en jeu dans la co-intervention qui peuvent engendrer des résistances 
de part et d’autres : « La co-intervention modifie non seulement les pratiques, les domaines 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 D’après Benoit & Angelucci (2011), la co-intervention, l’enseignement coopératif ou 
coenseignement est : «  un modèle spécifique qui comprend implicitement les pratiques enseignantes 
de coordination et de collaboration » (p.105). 	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d’action, le travail en équipe et la concertation, mais elle touche le cœur même du métier de 
professeur des écoles, la culture professionnelle, les identités professionnelles » (Canat & 
Grave, op. cit., p. 214). Ne nous voilons pas la face, la collaboration entre professionnels de 
l’enseignement n’est pas chose aisée. Les enseignants rencontrent de nombreuses difficultés 
débordant la simple question de qui fait quoi dans la classe. Ces difficultés sont avérées et 
sont énoncées par les enseignants concernés. Elles sont une réalité de terrain. En revanche, 
elles sont taboues, on n’en parle pas ouvertement et elles sont à l’origine d’un malaise 
général. D’après une étude clinique menée par Canat et Grave (2010), les enseignants sont 
pris dans un étau : ils ont la volonté d’intégrer, d’accueillir tous les élèves, peu importe leur 
difficulté, mais l’accueil de ces élèves implique une extension de leurs tâches. Ils ne sont plus 
seulement enseignants, mais éducateurs, coordinateurs, parents parfois, thérapeutes et 
administrateurs. Ils doivent effectuer des activités chronophages et génératrices de stress 
qu’ils ne peuvent plus gérer sans peine. Ils se rendent compte qu’il leur manque des 
informations concernant la prise en charge d’élèves ayant des besoins éducatifs particuliers, 
qu’une formation continue serait la bienvenue, mais en même temps, ils n’ont pas forcément 
le courage, le temps, ni l’envie de se lancer dans une formation, sachant qu’il existe des 
professionnels formés pour ces élèves en difficultés. C’est cette idée générale qui pousse 
certains enseignants réguliers à déléguer le travail aux enseignants spécialisés, alors que les 
tâches de ce dernier sont précises et tendent à l’autonomie de l’élève et de son enseignant. Il y 
a ici une sorte de paradoxe : les enseignants réguliers sont parfois réticents à la co-
intervention, mais ils délèguent, autrement dit, ils demandent de l’aide. Ce paradoxe est 
confirmé par Canat & Grave (2010). L’enseignant régulier demande de l’aide, mais celle-ci 
doit être discrète et ne doit : « pas faire intrusion dans leur corps – classe, leur corps – 
enseignant », (Ibid., p. 215). 
 
2.3.3 La collaboration, en changement 
 
La collaboration est donc repensée, les critères en sont l’unité d’action, de lieu et de temps, 
mais avec deux professionnels en classe (Ibid., p. 205). Toutes ces unités recherchées peuvent 
être sujettes à des tensions entre les deux intervenants. Les deux professionnels n’ont souvent 
pas la même approche des élèves en difficultés. L’un a une vision plus globale de la classe et 
l’autre perçoit les individualités. L’unité la plus susceptible de poser des problèmes entre les 
deux enseignants est l’unité de lieu. En effet, nous avons vu que le territoire est une notion de 
prime importance pour l’enseignant, le maître des lieux. Or, avec ces changements, il doit 
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partager son territoire et donc son pouvoir.  La situation qui semble en apparence simple est 
en réalité complexe car « s’enchevêtrent la contiguïté des acteurs, leurs rôles respectifs, leurs 
attentes et visées, leurs conceptions pédagogiques et l’explication plus ou moins formelle et 
plus ou moins anticipée de leur action commune » (Ibid., p. 205).  
Dans son cours « Collaboration dans un contexte inclusif » dispensé fin 2012 à la HEP de 
Lausanne aux étudiants de 2ème année du master en enseignement spécialisé, Bonvin avait mis 
en évidence quelques préceptes indispensables à une bonne collaboration entre professionnels 
de l’enseignement : -­‐ Il est tout d’abord nécessaire d’avoir une relation non hiérarchique entre des individus, 
des groupes, des organisations qui partagent volontairement des buts communs. -­‐ De ce fait, il faut des objectifs communs, afin de tendre au même point. Les objectifs 
poursuivis ne pourraient être atteints par un individu ou une organisation de manière 
indépendante. -­‐ Il faut systématiquement envisager un partage de ressources, de pouvoir, d’autorité et de 
responsabilités. -­‐ On se rend compte également que le pouvoir est basé sur la connaissance et les 
compétences plutôt que sur les fonctions ou les rôles. Or, il est impératif que les fonctions 
et les rôles de chacun soient définis et clairs pour tous les intervenants. -­‐ Il est nécessaire d’avoir une vision commune, concernant la pratique de manière globale, 
la prise en charge des élèves en difficultés et le suivi des élèves. 
 
2.3.4 L’enseignant spécialisé, une ressource ? 
 
Etant donné son nouveau statut et ses nouvelles missions, l’enseignant spécialisé se veut être 
une personne ressource pour l’enseignant régulier. De nouvelles manières d’animer, d’autres 
façons d’appréhender les sujets, des activités différentes sont des apports possibles de 
l’enseignant spécialisé intervenant en classe. En regard de ces considérations, il est intéressant 
de se demander si l’enseignant régulier tient compte de ces apports lorsque l’enseignant 
spécialisé n’est pas en classe. Le risque est que le premier tolère le deuxième dans son 
territoire, mais il ne modifie pas fondamentalement sa manière de travailler, ce qui indique 
qu’il n’a pas modifié sa conception l’enseignement. De plus, les enseignants spécialisés sont 
parfois perçus comme des « experts » de la différence, ceci n’encourage pas les enseignants 
réguliers à s’approprier la pratique mise en avant par leur collègue. En revanche, si 
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l’enseignant spécialisé n’est pas encore tout à fait formé, l’enseignant régulier continue à 
régner en maître sur son territoire et n’envisage souvent pas de puiser des ressources dans le 
savoir-faire ou le savoir-être de son collègue.  
 
2.3.5 Les valeurs personnelles versus la collaboration 
 
Les métiers d’enseignants régulier et spécialisé sont porteurs de valeurs, mais celles-ci 
peuvent être très divergentes et « les représentations des professionnels de l’enseignement 
jouent un rôle dans l’implication de chacun dans la collaboration » (Albanese, Doudin, 
Florilli, Gabola & Zorzi, 2011, p. 66).  Chaque professionnel a des croyances qu’il véhicule 
dans sa pratique. Si les conceptions sont totalement opposées, la collaboration est 
difficilement envisageable. Naissons-nous tous égaux ? Avons-nous tous la même 
intelligence ? Qu’est-ce qu’un élève en difficulté pour moi ? Un flemmard ? Une victime ?  
Il existe deux conceptions de l’intelligence : la conception innéiste (on naît avec son 
intelligence, elle est immuable) et la conception constructiviste (l’intelligence se développe 
grâce aux apprentissages et à l’expérience) (Ibid., p. 66). De manière générale, les enseignants 
spécialisés optent plutôt pour une conception constructiviste et dynamique de l’intelligence. 
D’après les recherches de Doudin et de ses collègues « la formation permet de soutenir les 
professionnels dans leur expérience d'enseignement en maintenant une conception 
constructiviste du développement de l'intelligence, malgré les difficultés rencontrées » (Ibid., 
p. 70). Doudin et al. mettent en évidence que l'adoption d'une conception constructiviste de 
l'intelligence des élèves est l'un des facteurs de protection le plus important contre 
l’épuisement, car elle permet d'avoir confiance dans la profession exercée et dans les 
capacités des élèves. Or, il n’est pas rare de côtoyer des collègues enseignants réguliers, 
persuadés que nous avons notre intelligence, que nous ne pouvons la modeler : « Nos 
représentations sont influencées par des croyances transmises par l'éducation et l'héritage 
culturel » (Ibid., p. 74). Les auteurs remarquent également « une tendance à 
l'autoréférentialité » (Ibid., p. 74), c’est-à-dire que beaucoup d'enseignants réguliers ne 
suivent plus de formations continues, alors que celles-ci leur permettraient de faire évoluer 
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2.3.6 La santé et la collaboration 
 
La santé collective dans les établissements scolaires peut être promue par la création de 
conditions de coopération (Rothenbühler, 2011, p. 291). Quand les individus ne se sentent pas 
assez à l’aise et peu protégés par leur environnement, ils s’isolent et tentent de se protéger. Ils 
ne parviennent plus à gérer les problèmes, les incertitudes et les peurs. C’est pourquoi la 
création d’un cadre sécurisant, renforçant la confiance en soi et le sentiment de compétence 
semble être essentiel. Il est difficile de parler de ses difficultés et des obstacles rencontrés. 
C’est une mise à nu qui nécessite une confiance en soi et en les autres participants. Il y a donc 
tout d’abord un travail sur le groupe qui est fait, afin d’éliminer les jugements hâtifs et les 
idées préconçues. En effet, pouvoir être soi-même, authentique, est une condition sine qua 
non à une discussion congruente et ainsi utile au groupe. Elle est le signe d’une sécurité dans 
la relation avec les autres et donc le fondement d’un travail collectif possible (Ibid., p. 293). 
L’un des facteurs de risque de burnout le plus étendu chez les professionnels de 
l’enseignement concerne les relations insatisfaisantes avec les collègues. En effet, 
actuellement la collaboration occupe une grande place dans l’enseignement. Dans tous les 
contextes (inclusif, intégratif, séparatistes, dans l’ordinaire, institutionnel,…), les habiletés 
relationnelles sont reconnues comme essentielles, car le professionnel de l’enseignement doit 
collaborer avec ses collègues et avec tous les intervenants du système scolaire et extrascolaire 
afin d’assurer la réussite des élèves. 
L’une des trois dimensions du burnout chez les professionnels de l’enseignement est la 
déshumanisation de la relation, possiblement entre collègues. Ceci peut gravement porter 
préjudice à la collaboration. Si l’enseignant régulier se voit imposer une collaboration avec un 
enseignant spécialisé, qu’il perçoit cela comme une masse de travail en plus, un 
investissement en temps supplémentaire, ceci peut lui peser, le faire souffrir et il peut alors 
être victime d’épuisement professionnel. De son côté, l’enseignant spécialisé – en formation – 
peut également être victime d’épuisement professionnel, car il perçoit l’enseignant régulier 
comme peu collaborant, ne reconnaissant pas son utilité dans le système scolaire, il a 
l’impression d’être un poids et ne pourra pas travailler correctement. Il sera frustré et fera 
porter la culpabilité de la non-collaboration à son collègue du régulier. A ce stade, les deux 
peuvent déshumaniser la relation, ce qui rend la collaboration difficile. 
Un des facteurs de protection contre le burnout est le soutien social (Curchod-Ruedi, Doudin, 
Moreau, op. cit., p. 22) : « le soutien social a un effet direct sur la santé en réduisant les 
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tensions et les conflits et en constituant une ressource lorsque le professionnel doit affronter 
des situations complexes et particulièrement stressantes ». Concernant justement la 
collaboration, les auteurs demandent de faire expressément la distinction entre travail 
coopératif et soutien social. Le travail coopératif est l’une des compétences attendues du 
professionnel de l’enseignement régulier. Malheureusement, il est perçu comme une 
contrainte de plus : « Il peut même être considéré comme un facteur de pénibilité 
supplémentaire, car véhiculant des contraintes en matière de temps, de disponibilité, 
d’affirmation de son point de vue tout en étant ouvert à des points de vue divergents, mais 
aussi de supporter d’éventuels conflits d’idée, voire de conflits relationnels » (Ibid., p. 22). 
Les professionnels de l’enseignement sont souvent perçus négativement de l’extérieur, ils 
cherchent alors le soutien social de leurs pairs. Qu’en est-il de l’enseignant spécialisé en 
formation, seul dans son établissement, doutant de ses compétences, se retrouvant face à une 
masse de travail importante, perçu comme imposant une collaboration chronophage par ses 
collègues du régulier, comme peu expérimenté, donc peu fiable, donc inutile ? Vers qui se 
tourne-t-il ? « Une évaluation négative du soutien reçu peut constituer un facteur de risque de 
l’épuisement professionnel » (Ibid., p. 29). C’est le serpent qui se mord la queue : si 
l’enseignant spécialisé en formation est en burnout, « il peut alors éprouver des difficultés à 
solliciter un soutien social et à le percevoir comme satisfaisant. En effet, recourir au soutien 
social suppose des habiletés relationnelles qui sont difficilement disponibles lorsqu’il y a 
déshumanisation de la relation. Ainsi, les enseignants qui auraient le plus grand besoin de 
soutien social sont ceux qui sont le moins à même de le solliciter et de le percevoir comme 
efficace » (Ibid., p. 29). L’enseignant spécialisé en formation est d’autant plus à risque qu’il 
est isolé du reste de l’établissement et qu’il s’isolera en réponse à son mal être : 
« C’est dans les situations problématiques avec la direction et avec des collègues que 
des enseignants et enseignantes mentionnent le plus fréquemment n’avoir pu compter 
sur personne pour les soutenir et que le soutien social reçu est évalué comme un des 
moins satisfaisants » (Ibid., p. 31). 
 
La formation est perçue comme l’un des facteurs de protection dans ces cas-là. Plusieurs 
raisons sont énoncées : «  
• La délimitation de la fonction de l’enseignant (spécialisé) selon les compétences et ses 
limites ; 
• La connaissance réciproque de la culture de chaque professionnel susceptible de 
devenir une personne-ressource ; 
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• La reconnaissance de la complexité de certaines situations et la nécessité de se faire 
épauler pour y faire face et construire des solutions pertinentes » (Ibid., p. 31). 
 
Toutes ces considérations nous ont permis de prendre conscience de la difficulté de 
l’enseignant spécialisé en formation à entrer dans son métier, à construire une identité 
professionnelle solide, tout en collaborant avec des enseignants réguliers formés, qui n’ont 
par forcément les mêmes valeurs personnelles, les mêmes conceptions de l’enseignement et 
de l’élève, voire même de la classe, en tant que groupe d’élèves ou en tant qu’espace. Malgré 
le fait que l’étudiant ait les mêmes responsabilités que ses collègues formés, il est parfois 
perçu comme l’inutile, celui qui ne sait rien et parfois, il est perçu comme l’expert, le sauveur. 
Empli de doutes et de remises en questions, ces oscillations et ces changements de perception 
ne l’aident pas à se positionner correctement. 
 
Finalement, ceci nous permet de comprendre que l’enseignant spécialisé en formation doit 
s’adapter. L’adaptation est multiple : aux difficultés des élèves, à leurs différences, au fait 
qu’ils n’entrent pas dans la norme prédéfinie par la société, l’adaptation aux collègues avec 
qui ils collaborent, l’adaptation hebdomadaire du passage entre le rôle d’étudiant et 
d’enseignant spécialisé. 
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3 Le ressenti des enseignants spécialisés en formation et 
de leurs collègues enseignants réguliers 	  
Dans le cadre de ce travail, je me suis concentrée essentiellement sur deux pôles : la 
construction de l’identité professionnelle d’un enseignant spécialisé en formation et la 
collaboration entre celui-ci et ses collègues enseignants réguliers formés, le tout dans un 
contexte intégratif. En effet, ces deux points m’ont particulièrement intéressée au vu de ce que 
je pouvais observer de ma propre expérience. Dans ma pratique, je me suis rendue compte 
qu’incarner son rôle d’enseignant spécialisé, alors que la formation est en cours n’est pas 
chose aisée. Le manque d’expérience, les doutes et les questionnements n’aident pas à se 
poser et à s’imposer comme enseignant spécialisé. A tout cela s’ajoute la collaboration qui est 
non seulement une partie importante du travail de l’enseignant spécialisé évoluant dans un 
contexte intégratif, mais qui est bel et bien un passage obligé, en regard de l’accord 
intercantonal sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisée. Cette 
collaboration peut s’avérer peu évidente, d’autant plus si chacun a des attentes différentes, 
une conception de l’enseignement différente, une vision de l’élève différente et une manière 
d’envisager l’intervention enseignante différente. 
 
Ces deux pôles principaux ont donné naissance à trois questions, devenues par la suite le 
canevas de mon cadre théorique : 
a. Qu’en est-il de la posture de l’enseignant spécialisé en formation ?  
 
b. Quel statut occupe-t-il dans son établissement scolaire aux yeux des collègues avec 
qui il collabore ? 
 
c. Quel est le visage de la collaboration, au sein d’un contexte intégratif, entre les 
enseignants spécialisés (en formation) et les enseignants réguliers (formés) ? 
Ce cheminement a mis en lumière quatre thèmes qui se retrouvent dans l’entier de mon 
travail. 
Il y a d’abord la construction de l’identité professionnelle (la posture) et la collaboration, puis 
le statut et la formation.  
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3.1 Les questions de recherche et les hypothèses 
 
Ayant une multitude de questions par thème, je les ai condensées pour arriver finalement à 
deux questions de recherche, recouvrant chacune deux hypothèses. 
 
1. Comment l’enseignant spécialisé en formation évoluant dans un contexte intégratif 
construit-il son identité professionnelle ? 
• Le fait d’être en formation génère une construction de l’identité professionnelle 
mouvante, au vu des nombreuses remises en questions et crises par lesquelles 
passe l’étudiant. 
• La dualité de l’espace « formation » et de l’espace « travail » constitue un obstacle 
à la construction de l’identité professionnelle et à l’incarnation du rôle 
d’enseignant spécialisé. 
 
2. Comment, dans un contexte intégratif, l’enseignant spécialisé en formation et 
l’enseignant régulier formé peuvent-ils construire une collaboration satisfaisante pour 
l’un et l’autre ? 
• Le partage de valeurs communes permet aux deux intervenants d’avoir une 
collaboration satisfaisante.  
• Percevoir son collègue comme une ressource permet aux deux intervenants d’avoir 
une collaboration satisfaisante. 
 
3.2 La mise en place de la recherche 
 
3.2.1 Le contexte 
 
Je désire, au travers de ce travail, mettre en lumière des phénomènes et des expériences 
d’enseignants spécialisés. Fortin (2006) explique que « la phénoménologie vise à décrire 
l’expérience, à dégager la nature des phénomènes et la signification que les personnes leur 
accordent » (p. 234). J’ai effectué cette recherche auprès d’enseignants spécialisés en 
formation et réguliers évoluant dans un contexte intégratif dans des établissements scolaires 
ordinaires. 
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Je n’ai pas réalisé ma recherche dans l’établissement scolaire dans lequel je travaille, car je 
tenais à ce que les réponses des participants soient le plus proche possible de leur réalité. 
Etant la seule enseignante spécialisée en formation de cet établissement, je ne voulais pas 
créer de tensions en demandant à mes collègues directs d’exprimer leur perception de notre 
collaboration. 
 
Ma recherche se base sur des expériences et des ressentis. Pour déterminer quelle méthode de 
recherche choisir, je me suis fiée à Fortin (2006) qui a comparé les recherches qualitatives et 
quantitatives. Selon elle, le choix de la méthode repose sur trois critères : la croyance du 
chercheur, les questions de recherche et les stratégies. D’après Fortin, ma recherche est 
purement qualitative. En effet, je considère, à la suite de l’auteur que « les êtres humains sont 
complexes et attribuent un sens à ce qu’ils vivent. La vérité est l’expression subjective de la 
réalité vécue par les participants » (p. 23). Mes questions de recherche se basent sur 
l’expérience (p. 23) et j’ai choisi  
« des personnes qui ont vécu le phénomène faisant l‘objet de l’étude. […] La collecte 
des données se fait par le moyen d’entrevues […]. Le traitement des données fournit 
des données qualitatives qui permettent de résumer sous forme narrative l’information 
recueillie auprès de participants » (p. 23). 
Le mot « ressentis » regroupe, pour moi, des termes tels qu’appréhensions, craintes, 
inquiétudes mais aussi des termes plus positifs tels que la réjouissance, le plaisir, la 
satisfaction, il faut donc le considérer dans un sens large. L’objet de cette recherche étant la 
relation entre enseignant spécialisé en formation et enseignant régulier, j’ai volontairement 
centré mon travail sur les impressions des enseignants, sur ce qu’ils pensent, ce qu’ils 
construisent, disent et vivent. Les réponses de chacun sont induites par les expériences 
vécues, les valeurs et le parcours effectué, ce qui n’entache en rien l’objectivité de la 
recherche. Il faut toutefois préciser que le nombre de participants (six enseignants spécialisés 
en formation et cinq enseignants réguliers) est suffisant pour un mémoire professionnel, il ne 
le serait en revanche pas pour une recherche plus approfondie. 
 
Les grilles de lecture des analyses seront orientées par la collaboration entre l’enseignant 
spécialisé en formation et l’enseignant régulier formé pour comprendre la construction de 
l’identité professionnelle du premier. 
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3.2.2 Les participants et la démarche 	  
3.2.2.1 Les participants 	  
Les participants à cette recherche sont des enseignants spécialisés en formation évoluant dans 
un contexte intégratif : certains sont dans ma classe de la HEP, d’autres viennent du Valais. 
Les enseignants spécialisés en formation ont tous quasiment fini leur master et ont au 
minimum deux ans de formation en enseignement spécialisé et donc au minimum deux ans 
d’expérience pratique.  
En revanche, il m’a été plus difficile de rencontrer des enseignants réguliers travaillant avec 
mes collègues MCDI de la HEP. En effet, plusieurs éléments ont participé à cette non-
participation des enseignants réguliers : 
• Premièrement, ils ne me connaissent pas, ils ne voient donc pas pourquoi ils me 
rendraient service. 
• Deuxièmement, je récolte des données grâce à des entretiens. Ils sont doublement 
contraignants car répondre à un entretien prend plus de temps que répondre à un 
questionnaire. De plus, il faut se dévoiler en direct, ce qui peut gêner l’interlocuteur. 
• Et troisièmement, mon travail touche des points qui peuvent être sensibles. D’une part, 
la relation avec leur collègue enseignant spécialisé peut être mise en péril, d’autre part, 
ils ne savent pas ce que leur collègue a répondu concernant leur collaboration. Il y a 
réellement des enjeux qui peuvent les freiner. 
Je me suis alors tournée vers des personnes travaillant en Valais, pour qui il n’y avait pas 
d’enjeux professionnels et personnels. Et pour être fidèle au plan que je m’étais fixé au 
départ, je me suis entretenue avec six enseignants spécialisés en formation et cinq enseignants 
réguliers. 
 
3.2.2.2 Les grilles d’entretien 	  
Le travail de recherche s’est construit progressivement au rythme de mes propres 
interrogations en lien avec ma pratique et ma formation, ainsi qu’avec les apports de la 
littérature. Un guide d’entretien a pour fil conducteur, celui d’une centration sur le ressenti 
des enseignants spécialisés en formation et réguliers évoluant dans un contexte intégratif et 
donc collaborant l’un avec l’autre. Ce guide « est un premier travail de traduction des 
hypothèses de recherche en indicateurs concrets et de reformulation des questions de 
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recherche (pour soi) en questions d’enquête (pour les interviewés) » (Blanchet & Gotman, 
2013, p. 58). Le guide d’entretien « se distingue ainsi du protocole du questionnaire dans la 
mesure où il structure l’interrogation mais ne dirige pas le discours » (Ibid., p. 62). 
 
J’ai commencé par noter toutes les interrogations me semblant pertinentes, chacune répartie 
dans les trois questions du cadre théorique : 
a. Qu’en est-il de la posture de l’enseignant spécialisé en formation ?  
b. Quel statut occupe-t-il dans l’Etablissement, aux yeux des collègues avec qui il 
collabore ? 
c. Quel est le visage de la collaboration, au sein d’un contexte intégratif, entre les 
enseignants spécialisés (en formation) et les enseignants réguliers (formés) ? 
J’ai ainsi obtenu un nombre impressionnant de questions ; voyant que cela était trop dense, 
j’en ai éliminé la plupart, conservant cinq questions principales. La première ébauche sera 
conservée, servant de réservoir de questions de relances, afin de recentrer les personnes 
interrogées si besoin. Ces relances étaient construites à partir de thèmes contenus dans le 
cadre théorique. 
 
3.2.2.3 Les entretiens 
 
Etant dans une recherche phénoménologique, je désirais mettre en lumière des faits singuliers 
liés à mon sujet, raison pour laquelle j’ai préféré les entretiens aux questionnaires. Blanchet et 
Gotman (2013) le confirment : « L’entretien est un instrument d’investigation spécifique, qui 
aide donc à mettre en évidence des faits particuliers » (p. 22). J’ai passé onze entretiens, tous 
de la même manière. J’ai tout d’abord expliqué aux personnes interrogées comment 
s’articulait l’entretien (en trois parties) et que si elles étaient d’accord, je les enregistrerais, 
tout en prenant des notes en direct. Ma démarche n’a posé de problème à personne. 
Afin de récolter les réponses à mes questions, j’ai effectué des entrevues semi-dirigées. Elles 
permettent de «  comprendre la signification d’un événement ou d’un phénomène vécus par 
les participants » (Ibid., p. 305). Le but est de comprendre le point de vue du répondant, mais 
aussi de lui donner l’occasion « d’exprimer ses sentiments et ses opinions sur le sujet traité » 
(Ibid., p. 305). 
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J’ai décidé de prendre des notes en direct, car ceci me permettait de bien saisir le sens de ce 
qu’on me disait. Ayant déjà fait des entretiens auparavant, et n’ayant que les enregistrements 
comme moyens d’analyse, je me suis rendue compte que mon interprétation pouvait être trop 
importante et je voulais être le plus objective possible. Blanchet et Gotman (2013) confirment 
l’importance de l’objectivité dans un entretien : « La clé de la méthodologie de l’entretien 
repose ainsi sur la technique d’écoute, sa préparation et son explicitation après coup » (p. 77). 
Ainsi, lors des entretiens, je répétais ce que la personne me répondait, sous forme de 
reformulation, afin d’être sûre de respecter le sens des réponses. 
Les entretiens ont duré environ trois quarts d’heure chacun. Il n’y a pas eu de problème 
d’incompréhension de ma part ou de celle de mes interlocuteurs. Les questions et la structure 
de l’entretien semblaient claires et facilement utilisables. 
 
3.2.2.4 L’analyse des entretiens 
 
Comme le dit Fortin (2006), « une fois les données recueillies, il faut les organiser » (p. 46). 
Elle précise que « l’analyse de la recherche phénoménologique a pour but de mettre en 
évidence les énoncés significatifs et de dégager des unités de sens » (p. 241). Pour ce faire, 
j’ai effectué une double analyse thématique verticale.  
Tout d’abord, je suis partie des deux questions de recherche3 et je suis descendue aux données 
récoltées. Ceci m’a permis de faire une première classification des réponses. Puis, je suis 
partie des données récoltées et je suis remontée aux quatre thèmes principaux, que sont la 
collaboration, l’identité professionnelle, la formation et le statut. J’ai fait cela afin de rattacher 
clairement les données à un thème, pour en faciliter l’analyse. J’ai classé chaque réponse, 
comme unité de sens, par rapport à ces quatre thèmes et j’ai eu une vue d’ensemble des 
données récoltées.  
J’ai choisi l’analyse thématique car elle « défait en quelque sorte la singularité du discours et 
découpe transversalement ce qui, d’un entretien à l’autre, se réfère au même thème. Elle 
ignore ainsi la cohérence singulière de l’entretien, et cherche une cohérence inter-entretiens » 
(Blanchet & Gotman, 2013,  p. 96). C’est une analyse thématique verticale, dans le sens où 
elle « passe en revue les ‘thèmes’ abordés par chaque sujet séparément pour en faire la 
synthèse » (Ibid., p. 96). 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  3	  cf. p. 35 
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Une fois cette première analyse effectuée et pour rendre le travail de classification plus aisé, 
j’ai synthétisé les réponses de mes interlocuteurs en notant uniquement des mots clés 
reprenant les thèmes principaux de la recherche. Puis, j’ai construit des tableaux où j’ai placé 
ces réponses synthétisées. Ceci m’a permis d’avoir une vision d’ensemble des ressentis et de 
percevoir les tendances que j’allais mettre en évidence dans l’analyse. Grâce à ce tableau, j’ai 
pu dégager des catégories qui correspondaient aux quatre thèmes principaux de l’analyse des 
résultats. Ainsi, j’ai obtenu quatre catégories pour les enseignants spécialisés en formation et 
trois pour les enseignants réguliers, regroupant uniquement des concepts déjà vus dans le 
cadre théorique. Ces données ont permis de mettre en lumière des éléments qui n’étaient pas 
présents dans le cadre théorique, ce qui a donné une troisième partie à mon analyse : les 
nouveaux constats. J’ai ensuite rédigé ces trois parties, ce qui a constitué les résultats de la 
recherche et leur analyse. J’ai trouvé intéressant de conclure sur un point de convergence 
entre les enseignants réguliers et les enseignants spécialisés en formation. 
 
3.2.3 Les biais et limites de la recherche 
 
Un des biais de ma recherche est l’envie de bien faire et de bien dire des participants, on 
appelle cela la désirabilité sociale. Il s’agit de la volonté de se présenter sous un jour 
favorable. C’est un biais inévitable lorsqu’on s’adresse à des êtres humains, d’autant plus en 
entretien puisque l’interlocuteur se dévoile dans le jeu de questions – réponses directes et 
frontales. Malgré mon insistance sur ce point, la norme sociale influence inévitablement les 
participants, principalement les enseignants réguliers, conscients de l’injonction à 
l’intégration de la politique scolaire.  
Une des limites de mon mémoire professionnel est le peu de participants correspondant à 
l’échantillon qui m’intéresse. Je désirais tout d’abord interroger des enseignants spécialisés en 
formation travaillant dans un contexte intégratif, en tant que MCDI et non en tant 
qu’enseignant de soutien pédagogique spécialisé, car je désirais interroger le statut de ces 
professionnels. Or, il n’en existe que très peu. 
 
3.3 Les résultats de la recherche et leur analyse 
 
Dans cette partie, je cherche à expliquer les résultats en m’appuyant sur les concepts énoncés 
dans le cadre théorique. Fortin (2006) s’exprime à ce propos, « l’interprétation fait ressortir la 
signification des résultats par rapport au cadre théorique ou conceptuel » (p. 47). 
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Les quatre thèmes des enseignants spécialisés rejoignent exactement les quatre thèmes 
principaux de départ de ce travail : la construction de l’identité professionnelle, la 
collaboration, le statut de l’enseignant spécialisé et la formation. 
Les trois thèmes des enseignants réguliers sont également fidèles aux thèmes de départ : 
l’importance de la collaboration, l’enseignant spécialisé vu comme ressource, les outils d’une 
bonne collaboration. 
Je vais tout d’abord énoncer les observations des enseignants spécialisés interrogés tout en les 
liant au cadre théorique de ce travail. Je ferai de même avec celles des enseignants réguliers. 
Ceci me permettra de faire une deuxième analyse du contenu des entretiens. 
Ensuite, je mettrai en évidence les nouveaux constats émergeants des entretiens faits tant avec 
les enseignants spécialisés en formation, qu’avec leurs collègues de l’enseignement régulier. 
 
3.3.1 Le discours des enseignants spécialisés en formation 
 
Les entretiens que j’ai menés auprès de six enseignants spécialisés en formation évoluant dans 
un contexte intégratif m’ont permis de définir quatre thèmes principaux qu’il sera intéressant 
de mettre en lumière dans cette analyse4. 
 
3.3.1.1 La construction de l’identité professionnelle, tout un processus 	  
La construction de l’identité professionnelle est ce qui définit une personne (ou un groupe de 
personnes) sur le plan professionnel5. Il y a une identité sociale et une identité psychologique, 
au sein même de cette identité professionnelle. L’identité sociale renvoie à la notion 
d’appartenance à un groupe et l’identité psychologique représente la singularisation, qui 
déterminera le statut individuel de la personne. Elles sont étroitement liées au point qu’elles 
s’influencent l’une l’autre.  
Pour l’enseignant spécialisé en formation, évoluant dans un contexte intégratif, cette 
construction d’identité professionnelle est d’autant plus ardue, qu’il ne possède souvent pas 
de groupe d’appartenance. En effet, il est souvent seul dans son établissement scolaire et a 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Le guide des entretiens se trouve en annexe. 
5 Cf. p. 6, Qu’est-ce que la construction de l’identité professionnelle ? 
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donc peu de contacts avec des collègues ayant le même statut. Il lui est difficile de construire 
son identité professionnelle sereinement. Plusieurs enseignants spécialisés en formation avec 
lesquels je me suis entretenue ont évoqué ce sentiment de solitude. Seul face aux questions 
concernant les élèves, seul face à ses propres questionnements, seul face aux collègues de 
l’enseignement régulier. Gilles 6, un des enseignants spécialisés interrogés disait ne pas avoir 
l’impression d’appartenir à cette famille d’enseignants de son établissement scolaire :  
« Par un dessin, je verrai une grande famille d’enseignants et un maître d’appui 
dans les coins, qui tire sur les manches des enseignants… J’ai pas l’impression 
d’appartenir à cette famille… ».  
Non seulement l’enseignant spécialisé ne fait pas le même travail que les enseignants 
réguliers, mais en plus, il est isolé de ses collègues directs. Il semble alors évident que son 
identité professionnelle sociale peine à se construire. De plus, ceci entrave la construction de 
l’identité professionnelle psychologique. En effet, cette singularisation se fait à partir d’un 
« autre » dont on pourrait se distinguer, or s’il n’y a pas d’ « autre », le processus ne peut être 
amorcé (Ayraud & Guibert, 2001, p. 239). Le manque de points de repères pour l’enseignant 
spécialisé en formation est handicapant. Il est perturbé par la formation et les questionnements 
que cela occasionne, mais en plus, il n’a personne au travail à qui se comparer, pour pouvoir 
se distinguer, se singulariser et se forger sa propre identité.  
3.3.1.1.1 Expérience professionnelle antérieure ? 
La construction de l’identité professionnelle de l’enseignant spécialisé en formation se fait 
différemment si la personne a déjà eu une expérience professionnelle antérieure7. Les 
entretiens démontrent une scission nette : les enseignants spécialisés en formation ayant déjà 
travaillé (en tant qu’enseignants ou éducateurs) ont une posture déjà stable : 
« Je me sens adéquate par rapport avec ce que je fais avec l’enfant. Mon 
expérience me permet de connaître mes limites jusqu’où on peut aller, même si 
je suis toujours ouverte, et en recherche… je ne suis pas figée ou fermée ». 
Alors que les enseignants spécialisés ayant enchaîné les années d’études et n’ayant par 
conséquent que cette expérience professionnelle comme référence ont une posture mouvante 
et leur identité professionnelle se construit avec des écueils et dans la souffrance : 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 Prénom d’emprunt 7 Les répondants ayant eu une expérience professionnelle antérieure étaient enseignants ou 
professionnels d’un domaine voisin à l’enseignement, telle que l’éducation.	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« J’ai une perception sans cesse mouvante… l’an passé c’était vraiment dur… 
j’étais seule et j’avais pas de points de repères… cette année, je me sens plus 
sûre de moi et j’arrive mieux à me positionner. Je vois bien que c’est tout en 
construction et que quand on est seule, c’est vraiment pas évident. 
Heureusement, j’aime ce que je fais, ça aide à pas perdre le cap. » 
Le moment de formation est un moment de crise8. L’étudiant est pris par des angoisses, des 
appréhensions et des peurs. Il y a trois sources de peurs différentes qui correspondent aux 
discours des répondants : -­‐ la peur de ne pas réussir sa formation -­‐ la peur de ne pas réussir à être un bon professionnel -­‐ la peur de ne pas réussir à gérer les deux mondes (ses études/sa formation et son travail/sa 
profession). 
Les entretiens que j’ai eu la chance de mener avec six enseignants spécialisés en formation 
démontrent que la peur n’est pas la même pour les étudiants ayant une expérience 
professionnelle, ce qui confirme ce qui avait été avancé dans le cadre théorique : la 
construction de l’identité professionnelle dépend de l’expérience personnelle de chacun 
(Strauss, 1992 ; Jellab, 2006). 
Les doutes et les remises en questions des enseignants spécialisés en formation n’ayant pas eu 
d’expérience professionnelle au préalable tournent principalement autour du positionnement, 
du statut de l’enseignant spécialisé et de la collaboration. Il s’agit de la peur de ne pas être un 
bon professionnel. Or, les enseignants spécialisés en formation ayant déjà eu une expérience 
professionnelle sont perturbés par des questions de collaboration et de pertinence de 
l’intervention auprès des élèves, mais aussi par des questions concernant leur formation. Il y a 
l’appréhension de ne pas être un bon professionnel, mais surtout la peur de ne pas réussir sa 
formation. 
3.3.1.1.2 Sans expérience professionnelle antérieure ? 
La construction de l’identité professionnelle peut se faire dans la douleur, d’autant plus si 
l’étudiant n’a pas eu d’expérience professionnelle auparavant. Dans ce cas, il n’a pas eu 
l’occasion de se positionner en tant que professionnel du terrain.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  8	  Cf. p. 13, La crise	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« Je traîne beaucoup avec moi ce truc de ‘j’ai pas d’expérience’ », du coup, je 
prends beaucoup des autres ». 
L’étudiant en pédagogie spécialisée a toujours eu une posture d’apprenant en enchaînant les 
études, mais il n’a pas l’expérience de celui qui sait et il peine à se positionner comme tel :  
« Je me suis jamais mis dans la posture de celui qui sait… au début, je savais pas 
comment transmettre, c’était tout par tâtonnement, mais je ne savais pas 
comment transmettre… je travaillais sans savoir si ce que je faisais, c’était 
adéquat ». 
Blanchard-Laville (2001) affirme que l’étudiant n’ayant pas eu d’expérience professionnelle 
antérieure va indubitablement subir une crise9. Les repères qu’il possède sont faussés, car il 
connaît l’école au travers de son expérience d’écolier et non de professionnel. L’inadéquation 
de ses points de repères l’oblige à reconsidérer ses références afin de se créer un cadre qui 
définira sa nouvelle situation. 
L’enseignant spécialisé en formation doit vivre avec ses peurs, ses doutes et petit à petit se 
construire ses propres repères. Il doit donc en permanence effectuer un travail réflexif sur 
l’action qu’il mène, ce qui lui apporte certes des réponses, mais aussi d’autres questions : 
« Ces questionnements, ça me rend vulnérable… je ne suis pas sûre que ce soit 
toujours une bonne chose. J’ai l’impression que c’est un processus dans lequel 
on entre quand on est en formation et qu’après on arrive plus à fermer les vannes 
des questions… c’est lourd et pesant… ». 
C’est une réflexion sans fin que l’étudiant doit apprendre à gérer, afin de ne pas se laisser 
entrainer dans un tourbillon de questions, qui finalement ne mènent à rien. 
3.3.1.1.3 Mauvaise collaboration ? 
La construction de l’identité professionnelle est un chemin difficile et sinueux certes, mais 
pas impossible… sauf lorsque la collaboration avec un collègue enseignant régulier se déroule 
mal. L’enseignant spécialisé évoluant dans un contexte intégratif vit au travers de la 
collaboration avec des enseignants réguliers, ses interventions sont rendues stériles lorsque la 
collaboration n’aboutit pas. Michèle Ayraud et Pascal Guibert (2001) nous rappellent que ces 
constats peuvent être liés à la conception théorique de l’identité, de tradition wébérienne, qui 
stipule que l’identité se construit au travers de la relation à autrui, appelé l’Autre. La 
construction identitaire se fait grâce à la reconnaissance de l’Autre, affirmant que l’on est 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
9 Cf. p. 13, La crise 
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quelqu’un, car il y a un Autre. Il s’agit donc d’une identité professionnelle individuelle et 
sociale (p. 239). Ainsi, si la structure de la construction professionnelle est la dimension 
relationnelle, il paraît évident que lorsque la collaboration se déroule mal, la construction de 
l’identité professionnelle ne peut pas se faire. Or, les enseignants spécialisés en formation 
interrogés ne sont visiblement pas satisfaits de leur collaboration. En effet, sur une échelle de 
1 à 10, 10 étant la collaboration parfaite, ils répondent : 6/10, 3/10, 5/10, 5/10 et 5/10.  
Mais d’où vient cette insatisfaction ? L’une des causes évoquées est le manque de 
reconnaissance des collègues enseignants réguliers. Selon les enseignants spécialisés 
interrogés, leurs collègues ne les considèrent pas à leur juste valeur. Ils sont parfois méprisés 
et souvent incompris. Et comme nous l’avons vu précédemment10, la reconnaissance des 
collègues est d’une importance considérable pour la construction de l’identité professionnelle, 
ce qui rejoint la théorie de Weber énoncée ci-dessus.  
Ceci confirme ce qui a été mis en évidence dans le cadre théorique, selon quoi le manque de 
reconnaissance est un facteur exogène du burnout. S’il n’y a pas de reconnaissance, les doutes 
sont d’autant plus grands et les points de repères ne sont pas pris, l’étudiant en pédagogie 
spécialisée reste dans son instabilité peu confortable. 
 
Cette mauvaise collaboration a des effets différents selon l’expérience professionnelle de 
l’étudiant. Si la personne est au début de sa formation, une collaboration difficile l’empêchera 
de se positionner correctement et occasionnera des difficultés dans la construction des points 
de repères. Pour un étudiant en fin de formation, le malaise sera d’une autre nature, car les 
années lui auront permis de se créer des points de repères et son identité professionnelle sera 
quasiment stable, par contre, son statut n’est pas forcément clair pour son collègue enseignant 
régulier et ceci peut être source de souffrance : 
« L’identité d’ES est mise à mal, ici… Les gens me traitent comme une 
enseignante d’appui ou bouche-trous et quand ça s’améliore pas, on remet en 
question mon job… ‘Même avec toi, ça joue pas !’ ». 
3.3.1.2 Le flou autour du statut d’enseignant spécialisé 	  
Le deuxième thème qui peut être mis en lumière est le statut de l’enseignant spécialisé, le flou 
qui règne autour et ce que cela engendre pour les étudiants.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
10 Cf. p. 15, L’expérience professionnelle 
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Les enseignants spécialisés interrogés sont quasiment unanimes : leur statut n’est pas clair 
pour leurs collègues enseignants réguliers : 
« Il y a tellement d’implicite, de représentations et des rôles de chacun… on fait 
toujours semblant qu’on parle de la même chose, mais elle n’est jamais dite ». 
Même si les collègues disent avoir compris ce que l’enseignant spécialisé est censé faire 
auprès des élèves en difficultés, la réalité du terrain démontre que cela ne semble pas toujours 
compris. 
Le rôle de chaque intervenant dans un établissement scolaire doit être clair pour tous11. Si le 
rôle de l’enseignant spécialisé est clair, l’enseignant régulier peut alors aussi se positionner en 
fonction d’un cadre institutionnel. Personne ne marche sur le travail de l’autre et une 
collaboration peut être envisagée.  
Les perceptions qu’ont les enseignants réguliers des enseignants spécialisés sont très loin de 
la réalité : 
« On me prend pour la gentille maîtresse d’appui qui vient terminer le job, on 
m’utilise comme menace aussi : ‘T’as gagné, tu vas dans le corridor avec Lara12’ 
». 
Ou encore : 
« Ça dépend des enseignants, elles pensent que je vais soigner l’enfant : ‘Surtout sors-
le, il reviendra en état’ ». 
Et aussi : 
« Je suis dans un établissement où il y a beaucoup de classes difficiles, du coup, 
officieusement je suis la personne à qui on se plaint, je reçois, j’absorbe le ras-
le-bol ». 
Et finalement : 
« Je me rends de plus en plus compte que dans mon établissement, on a pas tout 
à fait compris ce qu’était un enseignant spécialisé, et franchement, c’est lourd… 
j’ai l’impression parfois qu’on essaie de me trimballer d’une fonction à l’autre et 
c’est pas ce que je cherche… pis, je trouve pas ça très juste… ».  
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  11	  Cf. p. 22, Le rôle	  12	  Prénom d’emprunt 
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L’enseignant spécialisé doit pouvoir être perçu comme une ressource, or ce n’est pas souvent 
pas le cas. En effet, les enseignants spécialisés évoquent leur rôle qui n’est pas clair, ainsi la 
collaboration en pâtit : soit ils ne sont pas les bienvenus (en classe ou dans la collaboration, 
tout simplement), soit les attentes des enseignants réguliers sont inadéquates : 
« C’est pas facile… des fois ça fait partie de leur contrat et pour d’autres ils ont 
pas le temps… le métier a changé et certains me voient comme celui qui vient 
leur voler leur temps et ils veulent pas discuter.  Même pour définir les lignes 
directrices du projet, on arrive pas, on fait ça dans l’urgence… ça joue un grand 
rôle… il y a en qui prennent 15 minutes avec moi à la fin du cours et 
d’autres… ». 
 
La difficulté d’incarner son rôle pour les enseignants réguliers et les enseignants spécialisés 
est une tâche peu aisée pour l’un comme pour l’autre, mais au vu de son importance, il est 
essentiel d’investir la relation pour le bon fonctionnement de tous et pour le bien-être des 
élèves.  
3.3.1.2.1 Une souffrance pour l’enseignant spécialisé 
Le flou qui règne autour du statut de l’enseignant spécialisé a des conséquences plutôt 
néfastes. Il peut générer des souffrances et peut être à l’origine d’un malaise profond sur le 
lieu de travail : 
« Je me sens super mal, à la limite de la dépression, car je n’ai pas signé pour 
être enseignante d’appui… Finir des fiches, c’est pas mon truc ». 
Pour appuyer cela, je prendrais l’exemple du sentiment d’inutilité que les enseignants 
spécialisés interrogés évoquent. Comme les enseignants réguliers ne saisissent souvent pas ce 
que leur collègue du spécialisé est censé faire avec les élèves en difficultés, ils ne les 
sollicitent pas ou mal. L’enseignant spécialisé ne peut que se sentir de trop ou pas à sa place : 
« Quand je me questionnais à fond, les responsabilités me semblaient plus 
lourdes et surtout, je me sentais inutile… ». 
L’affirmation de Talmor (2005), cité par Benoit et Ramel (2011), avait déjà été mise en 
évidence : « Si les enseignants n’ont pas les moyens de réaliser leurs ambitions, ils se sentent 
alors inutiles et incapables de remplir leur rôle » (p. 210). Ce sentiment d’incapacité à remplir 
leur rôle est aussi engendré par les attentes irréalistes des enseignants réguliers : 
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« Ce qui est dur, c’est que les collègues oublient des fois qu’on n’est pas des 
surhommes, qu’on n’a pas la clé pour tout et qu’on pourra pas répondre à 
tout… ». 
Et : 
« Il y avait des attentes très importantes que j’ai dû freiner la première année. » 
L’enseignant régulier, n’ayant pas une perception claire de ce que peut et doit faire un 
enseignant spécialisé, se trompe parfois dans ses demandes. De plus, ne percevant pas l’utilité 
de son collègue, il ne va pas forcément l’accueillir avec plaisir dans sa classe. S’il ne trouve 
pas le sens de son intervention, il ne peut pas voir l’utilité de sa présence en classe : « Est-il là 
pour m’observer ? », « Va-t-il me juger ? », « Mais, à quoi ça sert qu’il vienne dans ma 
classe ? ». Voici le genre de questions que peut se poser l’enseignant régulier se voyant 
imposer une collaboration avec un enseignant spécialisé sans en comprendre le sens. C’est 
dans cette optique qu’il va le considérer comme un intrus13. S’il ne perçoit pas son utilité, si le 
statut de l’enseignant spécialisé n’est pas clair pour l’enseignant régulier, il ne va pas lui 
accorder de reconnaissance. Le fait que l’enseignant spécialisé ne soit pas reconnu par son 
collègue peut le mettre dans un désarroi difficile à gérer au quotidien. Nous le savons, le 
manque de reconnaissance sur le lieu de travail est un facteur de burnout.  
 
Au vu des considérations qui précèdent, il est évident que si le statut de l’enseignant 
spécialisé n’est pas clair, la collaboration s’avère difficile, voire impossible. Les enseignants 
réguliers perçoivent souvent la collaboration comme un passage obligé. Si en plus, ils ne 
voient pas en quoi leur collègue du spécialisé peut leur servir, il est difficile d’envisager une 
collaboration sereine et efficace. 
3.3.1.2.2 L’enseignant spécialisé, un miroir 
Ce travail et ces entretiens, les lectures que j’ai faites, m’ont amenée à réfléchir à la raison du 
manque de clarté du statut de l’enseignant spécialisé. Et suite à ces analyses, j’ai pensé à une 
hypothèse : si le propre statut de l’enseignant spécialisé n’est pas clair pour lui-même, il ne 
peut pas être clair pour son collègue enseignant régulier.  
On peut imaginer que l’intégration, cette nouvelle réalité de l’enseignement, amène des 
changements au niveau identitaire des intervenants scolaires et il est compréhensible que la 
nouveauté pour les acteurs génère des flous. Je me suis alors demandée si mon manque de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  13	  Cf. p. 22, Le territoire et p. 25, L’intrus 
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clarté concernant mon rôle et ma mission dans cet établissement scolaire n’empêchait pas 
aussi mes collègues de du régulier de percevoir mon utilité pour les élèves en difficultés ou 
pour eux-mêmes. Ce n’est que lorsque son propre positionnement est stable qu’il peut l’être 
pour son vis-à-vis. Ainsi, si on ne sait pas qui on est, l’autre ne peut pas le savoir non plus, 
cela paraît évident.  
J’ai alors transféré cela au contexte de mon travail de mémoire et je me rends compte qu’il 
peut s’agir du point de départ d’une réflexion. L’enseignant spécialisé en formation doute, 
pour de nombreuses raisons, nous l’avons vu. La construction de son identité professionnelle 
peut se faire avec difficultés, d’autant plus s’il s’agit de sa première activité professionnelle. 
Or, ses doutes, ses questionnements le font bouger, c’est une construction mouvante. Il entre 
dans un processus et en cherchant une stabilité, il la perd à chaque remise en question. C’est 
ainsi que, partant à la recherche de son statut, il s’égare parfois et peut ainsi provoquer les 
doutes et les questionnements chez son collègue enseignant régulier quant à son statut.  
Peut-être que l’enseignant spécialisé en formation devrait avant tout soigner la perception 
qu’il a lui-même de son statut et de son rôle, afin de stabiliser la perception qu’on ses 
collègues de son statut. Il pourra se construire une identité professionnelle stable et ainsi se 
sentir utile dans son travail, sans remettre en question sa place et sa légitimité auprès des 
élèves en difficultés. 
 
3.3.1.3 La formation, un double visage 	  
Les entretiens menés avec les enseignants spécialisés en formation ont montré que la 
formation a une grande importance pour les étudiants14, mais elle n’est pas perçue de la même 
manière. Il y a à nouveau une différence entre les enseignants spécialisés ayant enchaîné les 
études et qui débutent sur le terrain et les enseignants spécialisés, reprenant les études, après 
plusieurs années d’expérience professionnelle. 
3.3.1.3.1 Un pensum pour les uns… 
Si les enseignants spécialisés en formation ont déjà une expérience professionnelle antérieure, 
leur identité professionnelle est quasiment construite, en revanche, les études sont un pensum 
pour eux. Ils n’ont pas besoin de se créer des points de repère sur le terrain, mais dans leur 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
14 Cf. p. 13, La crise et p. 16,  Savoir ou ne pas savoir, telle est la question 
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lieu de formation théorique. C’est ce domaine qui est nouveau pour eux, c’est cet endroit 
qu’ils doivent investir.  
Lorsque j’ai demandé comment se faisait au quotidien le passage d’apprenant dans les cours à 
expert sur le terrain, Sylvie15 m’a répondu : 
« Mon statut d’enseignante est assez stable pour que ce moment-là soit ok, mais 
à la HEP, je suis stressée, et ce qui me prend la tête c’est l’étudiante. J’avais 
peut-être un idéal de ce qu’était la HEP avant… ». 
Voici une autre réponse que l’on m’a donnée : 
« Ça me pose pas de problème, car mon positionnement est clair, je me sens 
ancrée et positionnée. C’est plus mon statut d’étudiante qui m’a déstabilisée ». 
Nous percevons par ces deux réponses l’inquiétude que les études provoquent chez ces 
étudiants. 
Il y a différentes peurs que l’enseignant spécialisé en formation peut avoir16, comme la peur 
de ne pas réussir sa formation. Des questions telles que « Pourquoi me suis-je embarqué dans 
cette formation ? » ou « Comment vais-je faire pour y arriver ? » et encore « Comment vais-je 
faire pour tout faire ? » sont des questions récurrentes. Il a une pression que les autres 
étudiants n’ont pas, ou moins.  
3.3.1.3.2 … Un soutien pour les autres 
Les entretiens réalisés avec les enseignants spécialisés en formation ayant enchaîné leurs 
études confirment qu’ils ne ressentent pas de pression particulière. Est-ce simplement parce 
qu’ils sont habitués à vivre avec cette pression ? En tous les cas, ils perçoivent la formation 
comme un soutien : 
« La formation de la HEP m’aide. Je me sens de plus en plus sûr. J’ai vraiment 
construit ma posture et je suis de plus en plus dans une posture de professionnel. 
J’avais besoin de ça, car je stagnais énormément et j’avais besoin de pouvoir 
répondre à tous mes questionnements ». 
 Les étudiants passent, nous l’avons vu, par de plusieurs périodes de remise en questions et 
d’angoisse, concernant leur statut et la construction de leur identité professionnelle : 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  15	  Prénom d’emprunt  16	  Cf. p. 13, La crise	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« On pourrait se dire que la formation fragilise, ce qui est vrai par moments, 
mais je pense que ça me renforce… je me professionnalise, c’est pas que je suis 
pas formé ». 
La formation peut aider à se poser les bonnes questions, à se forger des représentations qui 
coincident avec la réalité du terrain et par là, l’étudiant peut se construire une identité 
professionnelle, il peut se positioner sur son lieu de travail. De plus, les pairs de la formation 
peuvent également être des points de repères et ils peuvent partager des moments de 
discussions, afin de confirmer qu’ils ne sont pas seuls à vivre ce désarroi. La réponse de 
Lara17 à la question Comment vivez-vous le statut d’enseignant spécialisé alors que vous êtes 
en formation ?  confirme ceci : 
« Moi, très bien. C’est un plus, car je suis seule dans mon établissement et la 
HEP devient un lieu ressource, je peux partager ». 
Le sentiment de solitude sur le lieu de travail a été plusieurs fois évoqué dans les 
entretiens et souvent, les personnes interrogées observent que le lieu de formation est 
une ressource qui leur permet de se créer des points de repères. 
Finalement, nous pouvons dire que contrairement à ce que nous pensions au début de 
ce travail, le passage hebdomadaire de celui qui apprend à celui qui sait n’est pas un 
problème.  Il y a certes un malaise, mais il se situe au niveau du manque de repères, en 
formation pour les uns et sur le lieu de travail pour les autres. C’est ce manque de 
références qui déstabilise les enseignants spécialisés en formation. 
 
3.3.1.4 La collaboration, ce n’est pas si simple 
 
Il s’agit maintenant de traiter de l’un des deux grands thèmes de ce travail : la collaboration. 
Pour répondre à la volonté d’intégrer, l’enseignant doit accueillir l’élève, ses difficultés et 
l’enseignant spécialisé responsable de l’intervention auprès de cet élève. Ceci paraît simple, 
écrit comme cela, mais la réalité du terrain démontre que, même si chacun est censé adapter 
sa pratique professionnelle, tout le monde ne le fait pas et tout le monde n’a pas les outils 
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  Prénom d’emprunt 
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nécessaires pour que cela se passe bien. Il s’agit de la capacité à intégrer ces élèves qui pose 
question et non l’efficacité de l’inclusion ou de l’intégration (Bonvin, 2011, p. 4)18. 
Les étudiants en pédagodie spécialisée ne sont pas pleinement satisfaits des collaborations 
qu’ils ont avec leurs collègues enseignants réguliers. L’insatisfaction est tout à fait 
perceptible, soit au travers des chiffres19, soit au travers des remarques.  
Ce qui semble principalement manquer aux enseignants spécialisés en formation est le partage 
de valeurs et de projets. Ceci semble indispensable aux personnes interrogées alors que ce 
sont des éléments quasiment inexistants dans leur quotidien professionnel. Un des enseignants 
spécialisés a expliqué que la collaboration enseignant spécialisé – enseignant régulier doit être 
un partenariat, qu’il ne doit pas y avoir de hiérarchie, il aimerait qu’il y ait un partage de 
ressources, pouvoir, autorité, et responsabilités. Il voit son collègue comme un partenaire, 
c’est-à-dire quelqu’un avec qui on avance.  
Les enseignants spécialisés ne sont pas systématiquement les bienvenus, ceci est une question 
de territoire20. La classe reste l’environnement de l’enseignant régulier, seul maître des lieux 
et ainsi, toute personne introduite est perçue comme un intrus : 
« D’autres n’aiment pas que j’aille au fond de la classe, ils ont peur que je 
dérange… certains le disent et d’autres pas et je l’apprends après et ça c’est 
terrible ». 
Ou alors : 
« La collaboration est pas forcément acquise, c‘est aussi une question de 
territoire, la classe fermée… ». 
Cette remarque de l’un des enseignants spécialisés interrogés semble tout résumer : 
« Il y a tellement d’implicite… de représentations et des rôles de chacun… […] 
Des fois t’as l’impression que ça va de soi la collaboration… mais en fait rien 
n’est très clair. Il faudrait mettre à plat les attentes de chacun… ». 
3.3.1.4.1 Les outils d’une bonne collaboration 
Pour les enseignants spécialisés en formation interrogés, il y a deux outils indispensables à 
une bonne collaboration : des valeurs communes et des projets communs. Ceci semble 
évident, mais dans la pratique, il est très difficile de réunir ces deux essentiels.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  18	   Cf. p. 27, La collaboration, un passage obligé 19	  Cf. p. 45	  20	  Cf. p. 22, Le territoire	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Nous savons que ne pas avoir de valeurs communes peut carrément anéantir une 
collaboration. L’une des personnes interrogées en témoigne : 
« Je me pose trop de questions par rapport à mes collègues avec qui je dois 
collaborer. Et parfois au niveau éthique : être témoin de pratiques tellement loin 
de ce qu’on attend d’un pédagogue, ça me choque… ça me freine dans la 
collaboration et au delà de cela, je peux pas travailler, car c’est à l’encontre de 
mon travail et des valeurs avec lesquelles je travaille. Qu’est-ce que je fais de 
cela ? ». 
Que faire de cela ?  
Si on simplifie, on peut dire qu’elle ne peut pas travailler, car elle ne peut pas collaborer. Ce 
qui nous amène à la conclusion suivante : l’enseignant spécialisé évoluant dans un contexte 
intégratif est tributaire de la collaboration. Il travaille essentiellement avec la collaboration, 
elle fait partie intégrante de ses interventions et il n’est pas possible de faire sans. A l’inverse, 
l’enseignant régulier a des collaborations dans son panel d’interventions, mais n’en n’est pas 
dépendant. Ceci nous renvoie à l’importance de la collaboration actuellement pour les 
enseignants spécialisés en intégration et aux dégâts qu’une collaboration insatisfaisante peut 
causer à un enseignant spécialisé. 
3.3.1.4.2 La collaboration ? Des objectifs communs 
Il est important d’avoir des objectifs communs, et dans ce sens le travail en équipe de 
collègues est perçu comme le meilleur moyen d’aider les enseignants à exercer leur 
profession auprès des élèves21. Les changements actuels dans l’enseignement obligent de 
repenser l’organisation du travail. Les retours concernant ces nouvelles expériences de 
travaux de groupes sont plutôt positifs car 
« il est possible d’utiliser le regard de l’autre pour changer ses actions, mais aussi pour 
considérer d’une façon nouvelle sa propre pratique tout autant que celles des autres : on 
apprend donc mieux ou autrement à regarder et à se regarder dans l’action » (Lafortune, 
Lafortune & Marion, 2011, p. 242). 
Cette perspective permet de pallier les désagréments provoqués par le changement. Les 
collègues peuvent être une ressource, car « l’appui de l’équipe permettrait d’atténuer les 
moments d’insécurité pouvant mener à l’épuisement intellectuel et professionnel » (Ibid., p. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  21	  Cf. p. 31, La santé et la collaboration 
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243). L’enseignant n’est désormais plus aussi seul dans sa classe et il semblerait qu’il soit 
bénéfique qu’il ne soit pas seul également pour travailler. Outre le sentiment de sécurité que 
peut offrir l’équipe de travail, celle-ci peut également favoriser la cohérence et la continuité 
dans le travail. L’enseignant se retrouverait alors dans un projet professionnel stimulant, 
valorisant : « Le partage d’expériences entre collègues aiderait à relativiser et à supporter 
l’échec et la défaillance » (Ibid, p. 246). De plus, « c’est à une co-définition des objectifs du 
projet personnalisé de scolarisation que doivent se former les professionnels » (Mazereau, 
2010, p. 15). D’après les enseignants interrogés dans une recherche faite par Mazereau, il 
existe des collaborations organisées et satisfaisantes pour tous (les enseignants réguliers, les 
intervenants sociaux, les enseignants spécialisés et l’élève en question qui perçoit 
l’invsetissement des professionnels). Il suffit que les objectifs soient discutés et deviennent 
des objectifs communs. L’estime de soi égratignée peut se retrouver apaisée lorsque la 
personne s’aperçoit que d’autres ont vécu les mêmes difficultés, sans avoir trouvé de solutions 
meilleures. Nous pourrions même envisager qu’elle soit source de gratification, permettant de 
se forger un sentiment de compétence fort. Le collectif amènerait des repères identitaires en 
générant un sentiment d’appartenance et d’affiliation. Ces repères seraient les bienvenus dans 
cette ambiance mouvante au sein de l’enseignement. Malheureusement, le travail en équipe 
est souvent perçu comme un fardeau par certains enseignants. La réticence se fonde surtout 
sur la charge de travail supplémentaire exigée par le travail en équipe, sur le fonctionnement 
de l’équipe et sur la perte d’indépendance. La peur de perdre son temps, l’impression que 
cette collaboration n’est que chronophage et le désintérêt de certains enseignants réguliers 
empêchent simplement de mettre en place des objectifs communs, de construire des projets 
communs… d’avancer dans la même direction, en somme.  
 
3.3.2 Le discours des enseignants réguliers 
 
Les entretiens que j’ai menés avec les enseignants réguliers ont permis de mettre en lumière 
trois thèmes que nous avons abordés dans le cadre théorique. 
 
3.3.2.1 L’importance de la collaboration  
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Certains voient la collaboration comme une contrainte et d’autres comme une opportunité de 
mieux prendre en charge les élèves ayant des besoins particuliers. Ce sont des regards 
différents sur l’enseignement et sur l’élève, simples reflets de valeurs profondes.  
Les enseignants spécialisés ont plutôt mis en évidence les collaborations difficiles qu’ils 
expérimentent sur le terrain et la souffrance que cela occasionne. En revanche, les enseignants 
réguliers ont plutôt mis l’accent sur l’importance de la collaboration. Certes, c’est un passage 
obligé, mais ce n’est pas superflu. Voici trois réponses à la question Quelle importance 
accordez-vous à la collaboration avec votre collègue enseignant spécialisé ? 
« J’y mets une grande importance… On va droit dans le mur si on collabore pas, 
on n'avance à rien », 
« C’est hyper important pour l’élève, si on veut qu’il progresse, il faut avoir une 
bonne collaboration », 
« Grande importance car je me sens mieux vis-à-vis de l’élève en difficultés… 
avant il me mettait en difficultés, je ne le comprenais pas, je l’acceptais pas… 
maintenant, ça va beaucoup mieux ». 
Les enseignants réguliers interrogés ici ne sont pas réticents à la collaboration, contrairement 
à ce que nous avons dit dans le cadre théorique22 et contrairement à ce que les enseignants 
spécialisés ont décrit. 
Un des enseignants spécialisés interrogés avait évoqué l’âge de l’enseignant régulier comme 
facteur essentiel dans la collaboration. Pour lui, la qualité de la collaboration dépend de l’âge 
de l’enseignant régulier ou plutôt de l’époque à laquelle il a fait sa formation. « Ceux qui 
sortent maintenant de la HEP ont beaucoup plus appris à collaborer, ils ont appris que la 
collaboration est une richesse. Pour les autres collègues, ceux qui se sont formés il y a 
longtemps, la collaboration est pas forcément acquise ». 
En fonction de l’expérience, les jeunes enseignants sont vraisemblablement plus ouverts à la 
collaboration, elle fait partie intégrante de leur travail. Les enseignants plus âgés ont moins 
l’habitude de collaborer, ils n’ont pas intégré la collaboration dans leur cadre d’intervention et 
ont, de ce fait, l’impression qu’il s’agit d’une énième tâche qui vient leur prendre du temps. 
Ceci est confirmé par Ramel et Lonchampt (2011) : « les jeunes enseignant-e-s ayant au plus 
5 ans de pratique se sentent plus compétents et moins épuisés que leurs collègues plus 
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expérimentés. Ils sont par ailleurs nettement plus favorables à l’intégration de la plupart des 
élèves et nettement moins favorables au recours à la différenciation structurale ». (p. 67) 
 
Ceci coïncide avec mes entretiens, car j’ai interrogé plus de jeunes enseignants, ayant été 
formés à la collaboration. Ils sont tous d’accord pour dire que l’enseignant spécialisé est une 
ressource indispensable dans leur travail. Il n’y a qu’un enseignant qui n’accordait pas 
d’importance à la collaboration et c’était le plus âgé. Il ne la voit pas comme une contrainte, 
mais comme une obligation. C’est un distinguo intéressant, puisqu’il démontre clairement la 
charge que la collaboration représente pour lui. La collaboration n’est pas quelque chose qu’il 
aurait envisagé, si cela n’avait pas été obligatoire. Voilà ce qu’il en dit : 
« Elle a pas d’importance, elle est obligatoire ». 
Cet enseignant plus âgé n’est pas insatisfait de cette collaboration, il ne la considère pas. Pour 
lui, elle n’a pas de raison d’être, c’est pourquoi, il ne s’encombre pas de questionnements et 
d’énervements. Pour lui, l’enseignante spécialisée vient faire son travail, et le reste ne 
l’intéresse pas. 
La plupart des enseignants réguliers interrogés disent même que la collaboration est 
formatrice pour eux et enrichissante. Ils mettent en avant le fait que le double regard permet 
d’avoir une perception plus complète et plus juste que s’ils étaient seuls. L’un des enseignants 
régulier dit que sa vision est globale et que celle de son collègue permet d’aller dans le détail : 
« J'ai une vision plus globale et elle a une analyse ciblée de certains élèves. Elle 
peut dire le pourquoi… Des outils, elle en a. On dirait qu'elle a toujours une 
solution, elle suggère toujours quelque chose, c'est jamais fermé ». 
Les enseignants réguliers attribuent une grande importance à la collaboration, car ils se 
rendent compte de tous les changements que le regard d’un enseignant spécialisé occasionne. 
L’enseignant régulier a sa propre perception de la classe, de l’enseignement, des élèves en 
difficultés et l’enseignant spécialisé apporte un regard nouveau sur ses perceptions, ce qui 
modifie la manière dont l’enseignant régulier concevait son travail : 
« Oui, il y a plein de choses auxquelles je pense depuis que je la côtoie… 
forcément ça complique tout, mais c’est plus juste pour l’élève intégré ». 
De manière générale, le regard de l’enseignant spécialisé est bénéfique car il permet d’ouvrir 
le champ des possibles. 
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3.3.2.2 L’enseignant spécialisé vu comme une ressource 	  
Pour les enseignants réguliers interrogés, non seulement la collaboration est importante, mais 
en plus ils perçoivent l’enseignant spécialisé comme une ressource : 
« On se complète, elle arrive à mettre le doigt sur des choses que je vois pas. 
Elle est une sorte de bâton sur lequel je peux m'appuyer, quand je vois que je les 
perds, je sais qu'elle pourra rattraper le tout. Ressource et complémentarité ». 
Les entretiens avec les enseignants réguliers ont réellement mis en évidence la satisfaction 
qu’ils éprouvaient dans leur collaboration. Ils ne perçoivent pas le manque d’assurance des 
enseignants spécialisés en formation. Ils perçoivent plutôt l’ouverture d’esprit que cela amène 
et le regard différent que les enseignants spécialisés peuvent apporter : 
« Ça me pousse à me poser des questions, à essayer d'améliorer mon 
enseignement. Elle me donne des idées et des pistes, pour les élèves ou pour 
moi ». 
S’ils voient l’enseignant spécialisé comme une ressource c’est parce qu’ils partent du principe 
qu’ils ont besoin de lui pour prendre en charge l’élève en difficultés. Nous avons vu dans le 
cadre théorique que l’enseignant spécialisé peut apporter des outils à l’élève, mais également 
à l’enseignant régulier: de nouvelles manières d’animer, d’autres façons d’appréhender les 
sujets, des activités différentes. Les enseignants réguliers le disent eux-mêmes : 
Est-il une ressource pour vous ? En quoi ? 
« Oh oui, elle me donne des idées, des pistes, pleins de conseils, elle me 
décharge… et aussi je prends moins sur moi le fait qu'il y a 5 élèves intégrés sur 
16 », 
« Oui, car comme je l’ai dit, il a un regard juste sur les élèves et j’aime bien lui 
demander ce qu’il pense », 
« Oui, il m’apporte un autre regard et c’est pas si mal », 
« Oh oui, je la remercie toujours pour ses apports… ». 
 
Il est intéressant de remarquer que les réponses des enseignants réguliers mettent également 
en évidence le regard différent sur l’élève en difficultés. En effet, souvent, les élèves en 
difficultés posent des problèmes de comportement en classe, ils ne sont pas à l’aise et 
ressentent un grand mal-être car ils sont en décalage, ce qui peut provoquer des tensions entre 
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lui et l’enseignant régulier. Ainsi, le fait de discuter des difficultés que rencontre l’élève, 
d’expliquer les raisons de son comportement peut atténuer les tensions et permettre à 
l’enseignant régulier de voir l’élève sous un autre angle : 
« Je perçois mieux les besoins de l’élève en difficultés, je le comprends mieux… 
elle me permet de le voir sous un autre angle… je l’accepte mieux aussi ». 
Et aussi : 
« Je me sens mieux vis-à-vis de l’élève en difficultés… avant il me mettait moi 
en difficultés, je le comprenais pas, je l’acceptais pas ». 
Voir l’enseignant spécialisé comme une ressource est l’une des composantes indispensables à 
une bonne collaboration. C’est peut-être pour cela que les enseignants réguliers interrogés 
sont satisfaits de leur collaboration, contrairement aux enseignants spécialisés interrogés, qui 
eux ne sont pas perçus comme une ressource sur leur lieu de travail. 
 
3.3.2.3 Les moyens d’une bonne collaboration 
 
Les enseignants réguliers comme les enseignants spécialisés pensent que si l’on veut une 
bonne collaboration, il faut impérativement avoir des valeurs communes, des projets 
communs et des objectifs communs. Il est difficile dans ce métier, où le professionnel agit au 
travers de ses valeurs personnelles, de travailler avec quelqu’un qui n’a pas les mêmes 
conceptions du travail, il faut dans ce cas, trouver un compromis. 
En revanche, les projets communs et les objectifs communs pour les élèves sont deux 
conditions sine qua non de la collaboration. Or, pour avoir un projet commun, il faut avoir 
une vision commune et des valeurs communes. Le statut de l’enseignant spécialisé n’est pas 
toujours clair pour les enseignants réguliers, ce qui empêche de monter des projets et d’aller 
dans la même direction, et donc d’avoir une collaboration optimale : « Les représentations des 
professionnels de l’enseignement jouent un rôle dans l’implication de chacun dans la 
collaboration » (Albanese, Doudin, Florilli, Gabola & Zorzi, 2011, p. 66).  
Les entretiens réalisés avec les enseignants réguliers démontrent la même envie de partager 
que les enseignants spécialisés. Et tous ont besoin de communiquer pour qu’il y ait une bonne 
collaboration : 
« On parle beaucoup, du coup, on enrichit mutuellement nos pratiques ». 
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Les travaux de groupe, plus fréquent au Québec que dans nos contrées, confirment les dires 
des enseignants réguliers concernant l’importance du regard de l’autre : « Il est possible 
d’utiliser le regard de l’autre pour changer ses actions, mais aussi pour considérer d’une façon 
nouvelle sa propre pratique tout autant que celles des autres : on apprend donc mieux ou 
autrement à regarder et à se regarder dans l’action » (Lafortune, Lafortune & Marion, 2011, p. 
242). 
Un des enseignants réguliers a mis en évidence l’une des difficultés du métier d’enseignant 
spécialisé, l’adaptation : 
« Ça va, il s’adapte à beaucoup de choses… les nouveautés, les exigences de 
chacun, les besoins des élèves… je me rends compte qu’il y a beaucoup de 
choses à gérer dans son travail. En plus, il switch chaque semaine et va à la 
HEP… ça fait beaucoup tout ça ! ». 
Il n’est donc pas étonnant, dans ce cas, que la collaboration se passe bien, étant donné 
que la reconnaissance est l’un des facteurs de protection du burnout23. Elle permet de 
valoriser le travail de l’autre et ainsi de lui donner confiance dans ce qu’il effectue. La 
reconnaissance est le fait de percevoir l’autre comme un élément positif dans la 
collaboration et elle reconnaît l’utilité de son intervention, ce que cherche tout 
enseignant spécialisé, d’autant plus s’il est en formation. 
 
3.3.3 Les nouvelles dimensions 
 
Les constats faits ci-dessus, en regard des entretiens menés, ont permis de faire émerger des 
thèmes que nous avons, dans la plupart des cas, abordés dans le cadre théorique.  
En revanche, certaines constatations, mises en lumière grâce aux enquêtes faites pour cette 
recherche, ne figurent pas dans le cadre théorique et sont des apports importants pour ce 
travail. Je vais maintenant mettre en évidence ces nouvelles dimensions. 
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3.3.3.1 Le malaise dans la formation 	  
Comme l’écrit Guglielmi (2001), l’enseignant a une double mission en tant que 
professionnel : « Il doit non seulement s’ajuster et actualiser ses connaissances en fonction 
des exigences scolaires et du développement de la recherche, mais il doit aussi acquérir et 
perfectionner ses savoirs professionnels afin de gérer les différentes situations qui s’offrent à 
lui » (p.15). Cette double mission se retrouve chez l’enseignant spécialisé en formation, qui 
doit assimiler de nouvelles connaissances au sujet de sa nouvelle profession, mais en plus, il 
doit s’approprier de nouveaux savoirs professionnels.  
Contrairement à ce que j’avais envisagé, ce n’est pas le passage du lieu de travail à la 
formation qui pose problème, mais pour les uns, la formation et la posture d’étudiant à trouver 
et pour d’autres, le travail et la posture de professionnel à adopter. On retrouve donc les deux 
missions de l’enseignant. 
Les personnes ayant déjà un passé professionnel ont une identité professionnelle quasiment 
stable, en revanche, c’est leur identité d’étudiant qui les déstabilise, contrairement aux 
enseignants spécialisés en formation, qui ont enchaîné les études et qui débutent sur le terrain. 
Ceux-ci ont une identité estudiantine stable, mais ils doivent tout construire de leur identité 
professionnelle. 
Nous pouvons lier cela au sentiment d’auto-efficacité et indiquer que ce sentiment est fort 
lorsqu’il y a déjà eu expérience dans le domaine. En d’autres termes, l’étudiant se sent 
étudiant, donc il sera un bon étudiant. En revanche, il ne se considère pas professionnel, son 
sentiment d’auto-efficacité pour cette compétence est faible, il aura de nombreux doutes et ne 
sera pas sûr de lui. Comme le font remarquer Galand et Valende (2004) : « La confiance d’un 
individu en sa capacité dans une tâche donnée détermine en partie la façon dont il va faire 
face à cette tâche et le niveau de performance qu’il va effectivement atteindre, pour peu que 
celle-ci dépende au moins en partie des actions de l’individu » (p. 94). Il en va de même pour 
l’enseignant spécialisé ayant une expérience professionnelle. Il se sent professionnel, il sera 
donc un bon professionnel, en revanche, il ne se sent pas étudiant. Cela fait trop longtemps 
qu’il a quitté les études, il n’est plus étudiant. Ainsi, son sentiment d’auto-efficacité dans la 
compétence d’étudiant est faible et il ne sera pas à l’aise avec cette posture, il aura des doutes 
et il n’aura pas pleine confiance en lui, tout comme le disent les deux auteurs précités : « Les 
croyances qu’a l’apprenant en ses capacités à réussir joue un rôle crucial dans son 
engagement et ses performances » (p. 93). 
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3.3.3.2 Le flou autour du statut d’enseignant spécialisé 
 
Le fait d’être peu au clair avec son statut et sa fonction, d’être en recherche de posture peut 
causer le doute chez le collègue enseignant régulier. Dans cette enquête, tous les enseignants 
spécialisés ont évoqué des difficultés de collaboration à un moment ou à un autre, notamment 
en raison d’attentes inadéquates de la part de collègues de l’ordinaire. Il va sans dire que ces 
attentes sont le reflet d’incompréhension au sujet du statut de l’enseignant spécialisé. 
Mon hypothèse, à ce stade de la réflexion, est de dire que si le statut de l’enseignant spécialisé 
est peu clair pour l’enseignant régulier, c’est qu’il l’est également pour l’enseignant spécialisé 
lui-même. Le fait d’être en recherche de posture met à mal l’image que l’autre a de soi. En 
effet, d’une manière générale, l’autre ne peut stabiliser sa perception car l’image renvoyée est 
mouvante. Ce n’est que lorsqu’on sait qui on est, que l’autre peut avoir accès à qui on est. Je 
pense qu’il en va de même dans la relation enseignant spécialisé – enseignant régulier. 
L’enseignant régulier a accès au statut de l’enseignant spécialisé dès le moment où ce dernier 
est lui-même au clair avec son statut. Cette explication peut être appuyée par l’un des 
concepts de la systémique, la résonance. Si l’on en croit Elkaïm (2008), il y a des ponts qui se 
forment entre les personnes qui se côtoient. Ces ponts sont des liens qui se créent grâce à la 
relation que les personnes partagent, mais également en fonction de ce que chacun a vécu 
ultérieurement. Ainsi, selon cet éclairage, nous pouvons déduire que le pont créé entre les 
deux professionnels de l’enseignement est vecteur et messager des doutes et des 
questionnements de l’enseignant spécialisé. Ce pont permet de partager les ressentis, bons ou 
mauvais. De cette manière, si la posture de l’enseignant spécialisé n’est pas claire pour ce 
dernier, elle ne peut pas l’être pour son collègue enseignant régulier. 
 
3.3.3.3 Les « on dits » dans la collaboration 	  
Un enseignant spécialisé interrogé a mis en évidence le fait que même si on parle entre 
collègues du spécialisé et de l’ordinaire, même si on échange au sujet des interventions,  
souvent, l’enseignant régulier ne sait pas ce que son collègue est censé faire et l’enseignant 
spécialisé ne se rend pas forcément compte que cela n’est pas clair pour son collègue. Ceci est 
appuyé par Benoit & Angelucci : « Après un examen approfondi de la littérature sur le co-
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enseignement, Weiss et Brigham (2000) ont notamment conclu que tant les enseignants de 
classe ordinaire que ceux de classe spécialisée n’ont pas une définition claire de la 
collaboration et du co-enseignement » (p. 108). Les deux auteurs relèvent qu’il n’y a pas de 
langage commun entre les deux professionnels et qu’un accord sur les différents termes de la 
collaboration est essentiel. En nuançant ce point de vue, je dirais que de manière générale, 
l’enseignant spécialisé a une plus grande idée de ce qu’est la collaboration et le co-
enseignement, étant donné qu’il y baigne quotidiennement. Mais il est parfois délicat pour 
l’enseignant spécialisé qui débute de réajuster le contexte face à un enseignant régulier 
expérimenté et sûr de lui. Ces « on dits » nuisent à la collaboration car on fait semblant que 
tout est clair et les malentendus sont courants, ils provoquent des malaises et des tensions 
entre les deux professionnels qui tentent de collaborer. 
 
3.3.3.4 La satisfaction et l’insatisfaction autour de la collaboration 
 
Les entretiens ont montré que les enseignants réguliers sont plutôt très satisfaits de la 
collaboration. Des études corroborent ces constats :  
« Grâce à la nature collaborative du co-enseignement et à certaines conditions comme la 
compatibilité interpersonnelle (Scruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007) et la confiance 
mutuelle (Tremblay, 2009), les enseignants réguliers estiment perfectionner leurs 
connaissances liées aux stratégies d’apprentissage et développer une pratique réflexive, 
de même que des capacités à différencier et à adapter leur enseignement afin de 
répondre aux besoins multiples de la classe » (Ibid., p. 111). 
En revanche, mon enquête montre que les enseignants spécialisés ne sont pas satisfaits des 
collaborations qu’ils entretiennent avec leurs collègues de l’ordinaire car « dans bien des 
situations, l’enseignant spécialisé serait relégué à un rôle de subordination » (Ibid., p. 111). 
Une des explications de cette si grande différence de satisfaction serait que la collaboration 
est nécessaire pour les enseignants spécialisés et pas pour les enseignants réguliers. Un 
enseignant spécialisé évoluant dans un contexte intégratif travaille au travers de la 
collaboration. En revanche, l’enseignant régulier n’a qu’une partie de son intervention qui est 
touchée par la collaboration, celle-ci a beaucoup moins de poids dans son quotidien et il la 
perçoit avec plus de distance. De plus, j’ai interrogé majoritairement des jeunes enseignants 
réguliers, formés il y a peu, donc formés à la collaboration et moins réticents. 
 Valérie Nanchen Mai 2014 63	  
N’oublions pas la conception wébérienne énoncée plus haut, qui défend l’importance de la 
relation et de la reconnaissance de l’autre dans la construction de l’identité professionnelle. 
Cette tradition privilégie l’axe spatial, à savoir les jeux relationnels et leur reconnaissance 
sociale : « C’est la prise en compte des relations entre les acteurs et du sens subjectif donné à 
leurs actions qui apparaît déterminante dans le processus de construction identitaire » (Ayraud 
& Guibert, 2001, p. 239). Cette prise en compte des relations entre les acteurs est la 
reconnaissance attendue par les enseignants spécialisés, attente qui provoque une 
insatisfaction dans la collaboration. 
 
3.3.4 Où ils se rejoignent… 	  
Finalement, nous retiendrons qu’il y a une idée partagée entre les enseignants spécialisés en 
formation et les enseignants ordinaires concernant les outils nécessaires à une bonne 
collaboration. Selon les personnes interrogées, des valeurs communes et des projets communs 
sont essentiels afin de collaborer de manière optimale. C’est une base sur laquelle les deux 
professionnels peuvent travailler afin de consolider ou de soigner leur collaboration. 
Effectivement, les deux acteurs sont d’accord pour dire que les valeurs et les projets doivent 
être partagés afin d’offrir un meilleur suivi aux élèves en difficultés. Il est alors important de 
prendre en compte ce constat et d’y être attentif sur le terrain : « Afin de maximiser le 
potentiel du co-enseignement24, il s’agit d’établir un authentique partenariat de collaboration 
entre les enseignants de classe ordinaire et les enseignants spécialisés » (Benoit & Angelucci, 
op. cit., p. 111). L’idée, maintenant que nous avons cette confirmation, serait qu’à chaque 
début de collaboration, chacun mette sur la table ses attentes et la manière dont il conçoit la 
collaboration, afin que les choses soient claires pour les deux intervenants et qu’il n’y ait pas 
de non-dits, comme l’avait relevé l’un des enseignants spécialisés interrogés. Curocini, Joliat 
et McCulloch (2006) proposent un canevas précis de la démarche de co-construction. Elles 
mettent en évidence l’importance de poser le but de la rencontre, les modalités, la durée, le 
lieu, tout en précisant que l’adhésion de l’enseignant régulier à la démarche est indispensable 
à sa faisabilité (pp. 84-85). 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  24	  Les deux auteurs parlent ici spécifiquement du co-enseignement, mais nous pouvons élargir 
l’interprétation de leur remarque au sens de la collaboration.	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3.4 La vérification des hypothèses 
 
Dans cette partie, je vais mettre en perspective chacune des hypothèses avec les résultats de la 
recherche, afin de vérifier la pertinence des questions de recherche et des hypothèses émises. 
 
La première question de recherche et ses deux hypothèses seront considérées en premier : 
Comment l’enseignant spécialisé en formation évoluant dans un contexte intégratif construit-
il son identité professionnelle ? 
• Le fait d’être en formation génère une construction de l’identité professionnelle 
mouvante, au vu des nombreuses remises en questions et crises par lesquelles 
passe l’étudiant. 
• La dualité de l’espace « formation » et de l’espace « travail » constitue un 
obstacle à la construction de l’identité professionnelle et à l’incarnation du rôle 
d’enseignant spécialisé. 
 
La première hypothèse a été confirmée par les enquêtes menées auprès des enseignants 
spécialisés en formation. Les étudiants en enseignement spécialisé vivent des moments de 
doutes et de crise, la construction de leur identité est mouvante.  
En revanche, les entretiens ont permis de mettre en lumière une distinction nette entre les 
étudiants ayant déjà eu une expérience professionnelle (d’enseignant ou dans un domaine 
voisin, tel que l’éducation) et les étudiants expérimentant leur première place de travail. La 
distinction se fait entre la construction de l’identité d’étudiant pour les enseignants 
expérimentés et la construction de l’identité professionnelle pour les étudiants expérimentés. 
 
La deuxième hypothèse concernant l’incarnation du rôle de l’enseignant spécialisé en 
formation a également été confirmée, mais il est important de la nuancer.  
Comme pour la première hypothèse, la distinction entre ceux qui ont déjà eu une expérience 
professionnelle et les autres doit être faite. Les entretiens menés ont mis en évidence la 
difficulté d’incarnation du rôle des uns et des autres, mais pas en lien direct avec la dualité de 
l’espace « formation » et de l’espace « travail ». En réalité, ce qui marque la difficulté 
d’incarnation du rôle est : -­‐ L’adaptation à l’identité estudiantine, pour les enseignants spécialisés en formation 
ayant déjà eu une expérience professionnelle. 
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-­‐ L’appropriation de l’identité professionnelle, pour les enseignants spécialisés en 
formation n’ayant pas eu d’expérience professionnelle antérieure. 
En résumé, pour les uns, l’espace « formation » est déstabilisant et pour les autres, l’espace 
« travail » est déroutant. Ces nouveautés de part et d’autre mettent finalement chaque 
enseignant spécialisé en formation dans la difficulté d’incarner son rôle. 
 
Suite à cette enquête, s’il n’est pas possible de répondre de manière exhaustive à la question 
de recherche, nous avons des précisions quant à la manière dont l’enseignant spécialisé en 
formation construit son identité professionnelle. Ce dernier va puiser dans ses ressources au 
sein de la formation (les camarades de cours, les cours théoriques, les séminaires de partage 
de pratique), ou sur le lieu de travail (son expérience professionnelle, certains collègues). 
Chacun a sa fragilité, ce qui l’empêche de se construire simplement et sainement sans 
embuche et ce, surtout au début de la formation. Plus les années de formation passent, plus 
l’étudiant peut compter sur ses propres ressources, sans avoir besoin de puiser à l’extérieur. 
 
Rappelons maintenant la deuxième question de recherche et ses deux hypothèses : 
Comment, dans un contexte intégratif, l’enseignant spécialisé en formation et l’enseignant 
régulier formé peuvent-ils construire une collaboration satisfaisante pour l’un et l’autre ? 
• Le partage de valeurs communes permet aux deux intervenants d’avoir une 
collaboration satisfaisante.  
• Percevoir son collègue comme une ressource permet aux deux intervenants 
d’avoir une collaboration satisfaisante. 
La première hypothèse a été largement vérifiée par les dires des enseignants réguliers et de 
leurs collègues de la pédagogie spécialisée. Tous sont d’accord pour dire que les valeurs 
communes permettent d’avoir une collaboration satisfaisante. De manière générale, les 
entretiens ont permis de préciser l’hypothèse, car les deux partis disent clairement que le 
partage de valeurs est indispensable à une bonne collaboration. Il y a une grande frustration 
du côté des enseignants spécialisés, car ils ne peuvent évoluer sans cette collaboration, tandis 
que les enseignants réguliers formés voient la collaboration comme une partie de leur travail. 
La deuxième hypothèse a été également vérifiée par les entretiens. Tout comme pour la 
première, les enseignants réguliers et les enseignants spécialisés sont entièrement d’accord : il 
est essentiel de percevoir son collègue comme une ressource, si l’on veut soigner sa 
collaboration. A nouveau, la plupart des enseignants spécialisés formés ont exprimé leur 
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frustration et leur difficulté à être perçus avec justesse par leur collègue. Cela m’a permis de 
relever un manque de clarté au niveau du rôle de l’enseignant spécialisé en intégration. 
Les entretiens menés ont permis de répondre très clairement à la deuxième question de 
recherche concernant la collaboration entre les deux professionnels de l’école. Il est 
nécessaire de collaborer, de se mettre d’accord sur les attentes de chacun et de prendre du 
temps pour construire un projet commun. De plus, il est essentiel de partager des valeurs 
concernant les élèves en difficultés, concernant la pédagogie spécialisée, sans oublier de 
clarifier le rôle de chacun, car souvent ce flou pose problème dans la collaboration, car les 
attentes des enseignants réguliers ne sont pas adaptées à ce que peut offrir un enseignant 
spécialisé. 
D’une manière générale, je peux être satisfaite de l’issue de cette recherche, car elle a non 
seulement permis de répondre à mes questions de départ, mais en plus les hypothèses émises 
ont été confirmées, même si les premières ont dû être nuancées. De plus, les entretiens ont 
amené une réflexion différente aboutissant à une nouvelle hypothèse, un enrichissement 
certain pour l’ensemble de ce travail. 
 
3.5 Les pistes d’actions proposées en fonction des résultats de la 
recherche afin d’améliorer la construction de l’identité 
professionnelle et la collaboration 
 
Il y a deux principaux points qui nuisent à la collaboration et ainsi qui empêchent une 
construction identitaire professionnelle saine : le flou autour du statut de l’enseignant 
spécialisé et les attentes inadéquates des enseignants réguliers qui en découlent.   
Afin d’éviter ces écueils, je pourrais proposer : 
 
3.5.1 La construction d’un projet pédagogique individuel 
 
Le projet pédagogique individuel permet de mettre en évidence les ressources et les difficultés 
d’un élève, afin de cibler l’intervention des professionnels de l’enseignement. 
Dans notre cas, il permettrait à l’enseignant spécialisé et l’enseignant régulier de mettre au 
clair les attentes de chacun, mais aussi les rôles de chacun en déterminant les tâches de 
chaque intervenant. C’est une manière d’éviter le flou autour du statut de l’enseignant 
spécialisé, souvent néfaste à la collaboration. D’ailleurs, Benoit et Angelucci (2001) citent 
 Valérie Nanchen Mai 2014 67	  
Marcel, Dupriez et Périsset Bagnoud à ce sujet : «  La collaboration est le fait que ‘plusieurs 
enseignants travaillent ensemble à la poursuite d’un objectif commun et d’un projet commun, 
même s’ils assumeront individuellement leurs tâches face aux élèves‘ » (p. 108). Ceci 
confirme les observations des enseignants interrogés : avoir un projet commun permet de 
consolider la collaboration et de la soigner.  
 
3.5.2 La construction d’un « contrat de collaboration » 	  
Nous pourrions également imaginer la construction d’un contrat de collaboration entre 
l’enseignant spécialisé et l’enseignant régulier. Souvent, les attentes de chacun ne sont pas 
claires, un des enseignants spécialisés interrogés avait mis en évidence les non-dits et les 
semblants qui nuisent à la collaboration, car on croit connaître les attentes de l’autre, les 
tâches de l’autre, mais finalement, on n’en sait pas grand-chose. Ce contrat serait l’occasion 
pour les deux collaborateurs de discuter et de mettre sur la table les questions et les 
incompréhensions de chacun. Benoit & Angelucci reprennent des concepts émis en 2004 par 
Cook et Friend en disant que la collaboration : « exige la parité entre les professionnels et le 
partage des responsabilités et des décisions » (Ibid., p. 108).  
Les deux auteurs mettent également en évidence que : « cette communication inhérente à la 
collaboration serait essentiellement fonctionnelle » (Ibid., p. 108). Autrement dit, il est 
nécessaire qu’il y ait une discussion entre les deux professionnels de l’enseignement autour de 
la collaboration, afin qu’ils mettent au point un fonctionnement commun. C’est une manière 
d’éviter les malentendus et les attentes magiques des enseignants réguliers. Afin de réellement 
poser le cadre d’intervention, la construction d’un contrat de collaboration serait bénéfique. Il 
est vraisemblablement nécessaire de considérer ce contrat comme une première marche d’un 
processus de collaboration, au travers des temps pédagogiques partagés, des discussions, … 
Lorsqu’un contrat de collaboration est posé et formalisé, il a au moins le mérite de mettre en 




3.5.3 Les échanges de pratiques, telles que les supervisions ou les intervisions 
 
Les échanges de pratiques sont des moments que l’enseignant spécialisé en formation peut 
prendre pour lui comme moment ressource, afin de se situer dans son travail et de clarifier 
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toutes les interrogations qu’il peut avoir tout au long de sa formation. Ces moments sont 
bénéfiques pour la construction de l’identité professionnelle et pour l’adoption d’une posture 
adéquate, car ils permettent de clarifier des notions, qui peuvent être claires en théorie, mais 
difficiles à mettre en pratique. Il existe de nombreuses possibilités pour l’enseignant 
spécialisé en formation : dans le plan d’études du Master, le séminaire d’intégration est un 
module qui tente de développer la réflexivité de l’étudiant et c’est l’endroit idéal pour 
échanger avec les collègues de la formation. Sinon, la HEP organise des supervisions ouvertes 
à tous les professionnels de l’enseignement. Et les établissements scolaires peuvent également 
mettre à dispositions des ressources afin que ces moments d’échange entre collègues soient 
envisageables. 
 
3.5.3.1 Les Praticiens formateurs (PraFos) 
 
Les Praticiens formateurs (PraFos), quant à eux, ne sont évoqués ni dans la littérature, ni dans 
les entretiens. Je sais que la plupart des enseignants spécialisés en formation avec qui je me 
suis entretenue ont une bonne relation avec leur PraFo, mais le fait qu’ils n’apparaissent nulle 
part m’a interpelée.  
Ceci est très certainement dû à leur rôle : les praticiens formateurs sont les garants de la 
pratique de l’étudiant. Ainsi, ce dernier peut s’assurer de la pertinence de sa pratique, ce qu’il 
fait grâce aux interventions des PraFos. Ces personnes sont aidantes de ce point de vue, car 
elles rassurent l’étudiant en pédagogie spécialisée et valident son savoir-faire. Leur travail 
concernant la construction de l’identité professionnelle se fait de manière informelle. Ceci dit, 
les PraFos sont des personnes ressources avec qui il est tout à fait envisageable de discuter au 
sujet de l’identité professionnelle ou de la collaboration. 
 
3.5.3.1 La direction 
 
Curchod-Ruedi, Doudin et Moreau (2011) évoquent la direction de l’établissement scolaire et 
la hiérarchie comme facteur de protection contre le burnout (p. 22). En ce sens, la hiérarchie 
doit être une ressource pour le corps enseignant et doit être à l’écoute des besoins de chaque 
professionnel. C’est ainsi que l’enseignant spécialisé en formation peut se tourner vers sa 
hiérarchie afin d’exposer ses difficultés et de trouver des solutions. L’une des solutions 
souvent proposées par les directions sont les échanges de pratiques et les intervisions. 
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3.5.4 Les outils de la formation 
 
La formation, quelle qu’elle soit, devrait être perçue et vécue comme un processus. Ceci 
ressort assez fortement des entretiens menés auprès des enseignants spécialisés en formation. 
Ils ont relevé le fait qu’au début, ils étaient complètement perdus et petit à petit, ils trouvent 
leurs marques (au travail et en formation). Je confirme cela en tous points. Mon expérience 
personnelle le démontre, car à un semestre de la fin de la formation, je me sens plus 
professionnelle qu’étudiante, ce qui n’était pas le cas, il y a deux ans. Maintenant, je me sens 
prête. 
 
Un autre outil de la formation, mais pour les enseignants réguliers maintenant, serait un 
module concernant les enseignants spécialisés dans la formation initiale dans le plan d’études 
du Bachelor enseignement préscolaire et primaire ou durant le Master enseignement 
secondaire I.  
Dans le plan d’études du Bachelor, il y a le module BP33PSI : « Pédagogie spécialisée et 
scolarisation des enfants ayant des besoins spécifiques », la collaboration y est abordée, mais 
on ne parle pas du rôle, du statut, ni de la fonction de l’enseignant spécialisé. Il y a aussi un 
séminaire à choix traitant de la préparation au mémoire, le BP43MEP-6 : « Développer un 
regard réflexif sur des situations professionnelles en lien avec la pédagogie spécialisée ». Ici 
encore, la collaboration et le rôle de l’enseignant spécialisé ne sont pas réellement mis en 
évidence. Je sais qu’il existe un autre module à choix, concernant les différents intervenants 
que les enseignants réguliers peuvent rencontrer, le BP53AP-f : « De l'intégration à l'inclusion 
scolaire : rôles et pratiques au sein de la classe ». Ce module se rapproche de mon idée. 
Dans le plan d’études du Master enseignement secondaire I, il y a un module à choix qui traite 
des élèves à besoins spécifiques, le MSISO32 « Altération et intégration », où l’idée est de se 
situer par rapports à d’autres professionnels et de mettre en évidence la complémentarité des 
compétences des intervenants. 
Je pense qu’au vu de l’importance que prend le système intégratif, un module obligatoire – ou 
au moins un cours – essentiellement sur la collaboration avec les enseignants spécialisés et 
sur l’intégration serait idéal, afin de clarifier les notions importantes, comme le rôle, les 
tâches, l’utilité de l’enseignant spécialisé et l’utilité de la collaboration elle-même.  
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4 Conclusion  	  
Je suis bien consciente, à l’issue de ce travail,  de ne pas avoir épuisé toute la complexité de la 
collaboration entre enseignants réguliers et enseignants spécialisés en formation, ni toute la 
complexité de la construction de l’identité professionnelle de l’enseignant spécialisé. En ce 
sens, ma recherche ne peut évidemment pas prétendre être exhaustive. 
 
Et finalement, pour faire écho à ce que je souhaitais en introduction au travers de cette 
recherche, je suis heureuse d’avoir investigué un domaine qui me questionnait et qui me 
posait parfois problème. Souvent je me demandais si j’étais seule dans cette situation de flou 
et de questionnements. Cette démarche m’a permis de me rendre compte que je ne suis de loin 
pas la seule à vivre des moments difficiles. J’ai l’espoir que ces quelques lignes pourront 
servir à d’autres enseignants spécialisés en formation, en pleine construction identitaire 
professionnelle et dans le doute. J’ai cet espoir car cette recherche dans le cadre de mon 
mémoire professionnel m’a permis non seulement de mieux comprendre les enjeux de la 
collaboration pour les enseignants réguliers, mais aussi d’envisager des solutions plausibles et 
réalistes qui allégeraient le quotidien de certains enseignants spécialisés en formation, le mien 
y compris. Ce processus m’a également offert de me construire au niveau identitaire, de 
manière à ce que je me sente prête à collaborer avec chaque enseignant régulier prêt à 
s’investir pour les élèves en difficultés. 
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Annexe 1 : canevas d’entretien pour les enseignants spécialisés 
 
Questions aux enseignants spécialisés 
 
 










Le thème : 
La posture du professionnel non-formé et par conséquent de l’enseignant spécialisé en 
formation (sentiment d’efficacité, de non-efficacité, la perception de la responsabilité qu’a 
l’enseignant spécialisé en formation, ses forces, ses faiblesses, ce qui le touche,…). 
 
 
Les questions : 
Comment gérez-vous le passage d’étudiant 2x par semaine à celui d’enseignant spécialisé 3x 
par semaine (ce lui qui apprend et celui qui sait et qui transmet) ? 
 
Comment vivez-vous le statut d’enseignant spécialisé alors que vous êtes en formation ? 
 
Comment gérez-vous le fait de ne pas être formé et d’avoir les mêmes responsabilités que vos 
collègues formés ? 
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Quels sont vos doutes, remises en questions ? Comment les gérez-vous ? 
 
 
Les questions de relance : 
Quels sont les points positifs pour votre pratique du fait que vous êtes en formation ? 
Quels sont les apports de la formation dans votre pratique ? 
Quels sont les points négatifs pour votre pratique du fait que vous êtes en formation ? 
 
Vous sentez-vous moins compétent du fait de n’être pas encore formé ? 
Vous sentez-vous moins compétent que votre/vos collègue/s formés du fait de ne pas être 
encore formé ? 
Vous sentez-vous à l’aise de travailler avec des collègues formés et expérimentés, alors que 
vous ne l’êtes pas ? 
 
Que changera l’obtention du diplôme ? 
Qu’est-ce qui fera que vous vous sentirez plus à l’aise ? (l’expérience, les situations de 
réussite, l’encouragement des collègues, la confiance qu’ils vous feront, …). 
Comment qualifieriez-vous votre sentiment d’auto-efficacité ? 
Avez-vous confiance en ce que vous faites (sur une échelle de 1 à 10, 10 étant la confiance 
maximale que vous pouvez vous faire) ? 
Comment gérez-vous les responsabilités qui vous sont données, alors que vous n’avez ni 
expérience ni diplôme dans le domaine ? 
Comment gérez-vous vos doutes ?  
Comment gérez-vous vos remises en questions ?  
Comment gérez-vous vos questionnements sur vos compétences ? 
 
Le thème : 
Le statut qu’occupe cet enseignant spécialisé en formation dans l’Etablissement, aux yeux 
des collègues avec qui il collabore, la perception des collègues enseignants réguliers.  
 
 
La question : 
Quel statut occupez-vous sur votre lieu de travail ? 
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Questions de relance : 
Quelle perception avez-vous de vous-même : enseignant spécialisé en formation dans un 
établissement scolaire ordinaire ? 
Comment vos collègues vous perçoivent-ils ? 
Comment perçoivent-ils le fait que vous soyez en formation ? (non formé) 
Quel crédit vous accordent-ils du fait qu’ils sont expérimentés et formés et vous ni l’un ni 
l’autre ? 
Comment perçoivent-ils les apports de la formation dans les pratiques ? 
 
Le thème : 
La collaboration entre les enseignants spécialisés (en formation) et les enseignants 
réguliers dans un contexte intégratif. 
 
 
Les questions : 
Comment collaborez-vous avec vos collègues enseignants réguliers? 
 
Etes-vous sincèrement satisfaits de la collaboration avec vos collègues enseignants réguliers? 
Sur une échelle de 1 à 10 ? 
 
Est-ce que la collaboration est formatrice pour vous ? En quoi ? 
 
Les questions de relance : 
Comment collaborez-vous avec vos collègues enseignants réguliers? (vous intervenez en 
classe, vous sortez les élèves de la classe, …) 
Accordez-vous de l’importance à la collaboration avec les collègues enseignants réguliers? 
Comment qualifieriez-vous la collaboration que vous avez avec vos collègues de l’ordinaire ? 
(excellente, bonne, moyenne, médiocre, mauvaise, …) 
Que vous apportent vos collègues enseignants réguliers?  
En quoi sont-ils une ressource pour vous ? 
Quelles sont les situations d’impasse ? 
Est-ce que la collaboration est destructrice pour vous ? 
Vous sentez-vous libre de proposer des nouveautés ? D’apporter vos idées ? 
Quelles sont les conditions pour une collaboration idéale ? 
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Annexe 2 : canevas d’entretien pour les enseignants réguliers 
 
Questions aux enseignants réguliers 
 




Le thème : 
La posture du professionnel non-formé et par conséquent de l’enseignant spécialisé en 
formation (sentiment d’efficacité, de non-efficacité, la perception de la responsabilité qu’a 
l’enseignant spécialisé en formation, ses forces, ses faiblesses, ce qui le touche,…). 
 
 
Les questions : 
Comment votre collègue incarne-t-il son rôle d’enseignant spécialisé ? 
 
Comment votre collègue gère-t-il ses doutes et ses questionnements ? 
 
Comment gère-t-il son peu d’expérience ? 
 
 
Les questions de relance : 
Que savez-vous du ressenti de votre collègue enseignant spécialisé concernant le fait qu’il 
n’est pas encore formé ? 
Quelles incidences le fait qu’il ne soit pas encore formé peut-il y avoir ? 
Quels sont les aspects positifs du fait qu’il soit en formation ? 
Quels sont les aspects négatifs du fait qu’il soit en formation ? 
 
Le thème : 
Le statut qu’occupe cet enseignant spécialisé en formation dans l’Etablissement, aux yeux 
des collègues avec qui il collabore, la perception des collègues enseignants réguliers.  
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Les questions : 
Quelle perception avez-vous de votre collègue enseignant spécialisé non-formé ? 
 
 




Le verrez-vous différemment lorsqu’il aura son diplôme ? 
 
 
Le voyez-vous comme une ressource ? 
 
 
Les questions de relance : 
Comment percevez-vous votre collègue enseignant spécialisé non-formé ? 
Que pouvez-vous dire de son expérience, de ses connaissances ? 
Comment percevez-vous ses compétences professionnelles alors qu’il n’a pas terminé sa 
formation ? 
Que modifiera le fait qu’il ait son diplôme ? 
Le verriez-vous différemment s’il avait son diplôme en poche ? 
Est-il une ressource pour vous ? En quoi ? 
Est-il un poids pour vous ? Pourquoi ? Est-ce parce qu’il manque d’expérience ? Est-ce parce 
qu’il n’est pas encore formé ? 
 
Le thème : 
La collaboration entre les enseignants spécialisés (en formation) et les enseignants 
réguliers dans un contexte intégratif. 
 
 
Les questions : 
Comment collaborez-vous avec vos collègues enseignants spécialisés ? 
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Etes-vous sincèrement satisfaits de la collaboration avec vos collègues enseignants 
spécialisés ? 
Sur une échelle de 1 à 10 ? 
 
Est-ce que la collaboration est formatrice pour vous ? En quoi ? 
 
 
Est-il une ressource pour vous ? En quoi ? 
 
 
Les questions de relance : 
Comment collaborez-vous ? (il intervient en classe ? Il sort les élèves de la classe ? …) 
Quelle importance accordez-vous à la collaboration avec votre collègue enseignant 
spécialisé ? 
Comment qualifieriez-vous la collaboration avec votre collègue de l’enseignement 
spécialisé ? (excellente, bonne, moyenne, médiocre, mauvaise, …) 
Quelle incidence a le fait qu’il soit non-formé sur votre collaboration ? 
Quelle incidence son peu d’expérience a sur votre collaboration ? 
Que vous apporte votre collègue enseignant spécialisé ? 
Quelles sont les difficultés que vous rencontrez ? 
Comment vivez-vous la collaboration avec votre collègue de l’enseignement spécialisé ? 
Est-ce que la collaboration est formatrice pour vous ? En quoi ? 
Est-ce que la collaboration est destructrice pour vous ? 
Vous sentez-vous libre de proposer des nouveautés ? D’apporter vos idées ? 
Quelles sont les conditions idéales de la collaboration, selon vous ? 
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4ème de couverture 
Ce mémoire professionnel traite de la construction de l’identité professionnelle de 
l’enseignant spécialisé en formation au travers de la collaboration avec des enseignants 
réguliers formés, ceci dans un contexte intégratif. 
L’idée était de récolter la perception des enseignants spécialisés en formation et de leurs 
collègues enseignants réguliers concernant les difficultés de construire une identité 
professionnelle en fonction de la qualité de la collaboration et de ses modalités. 
La première partie définit les termes récurrents utilisés dans la recherche, tels que la 
construction de l’identité professionnelle, la fonction, le statut et le rôle de l’enseignant 
spécialisé, l’accord intercantonal sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie 
spécialisée, un contexte intégratif et un contexte inclusif.  
La deuxième partie présente le cadre théorique nécessaire à la réalisation de ce mémoire. Il 
s’agit d’exposer trois thèmes principaux, à savoir la posture de l’enseignant spécialisé en 
formation, son statut et finalement la collaboration entre ce dernier et les enseignants réguliers 
évoluant dans un contexte intégratif. Chaque thème est décortiqué et explicité de manière à ce 
que le lecteur ait une vision d’ensemble des thèmes centraux de ce mémoire professionnel. 
Puis, on entre dans la recherche à proprement parlé, avec les questions de recherche et les 
hypothèses, la mise en place de la recherche et la présentation des résultats. Premièrement, le 
discours des enseignants spécialisés en formation est exposé, puis celui des enseignants 
réguliers collaborant avec des enseignants spécialisés. 
L’un des points intéressants de cette recherche reste celui où les professionnels de 
l’enseignement se rejoignent, car c’est autour de ces points communs que peut s’élaborer la 
collaboration. Ce qui nous amène aux pistes d’action proposées en fonction des résultats de la 
recherche dans le but d’améliorer la construction de l’identité professionnelle et la 
collaboration. 
Les entretiens et leur analyse ont amené de nouvelles dimensions qui n’avaient pas été mises 
en évidence dans le cadre théorique. Il s’agit du malaise dans la formation, du flou autour du 
statut d’enseignant spécialisé, des « on dits » dans la collaboration et finalement de la 
satisfaction et de l’insatisfaction autour de la collaboration. 
Construction de l’identité professionnelle – Collaboration – Contexte intégratif – Formation – 
Posture – Statut. 
